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RESUMO

Nesta tese, buscou-se compreender como se configuram as praticas pedagogicas envolvendo
estudantes surdos em escolas publicas de Ensino Médio, especialmente na interagdo entre
professores de Fisica e Tradutores Intérpretes de Libras (TILS). A partir da negagdo da surdez
como deficiéncia e da perspectiva bilingue de orientagdo visual, este estudo abordou como as
concepgoes de linguagem, visualidade, inclusdao e ensino de Ciéncias se manifestam nos
discursos e nas agdes destes profissionais. A pesquisa foi organizada em trés frentes: (1) analise
de questionarios respondidos por professores de Fisica e TILS; (2) organizagdo de um grupo
focal envolvendo estes profissionais; ¢ (3) conexdo dos resultados com os referenciais dos
Estudos Surdos, da alfabetizacdo visual, do Desenho Universal para a Aprendizagem, da
Tecnologia Assistiva, da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa, da Natureza da Ciéncia e da
critica bachelardiana a utilizagdo de imagens. Os resultados apontam para um dominio repleto
de contradigdes. Entre os professores de Fisica, constatou-se a presenca de formacdes
discursivas que variam desde a inclusdo adaptativa — focada em flexibilizagdes tardias,
simplificagdes intuitivas e preservagao do curriculo regular — até a emergéncia, ainda que em
menor escala, de praticas mais dialdgicas, que incorporam o uso planejado de recursos visuais,
a conexao com a vivéncia cotidiana dos estudantes e o reconhecimento da Libras como lingua
de ensino. Junto aos TILS, ressaltou-se uma sensibilidade apurada em relagdo as necessidades
dos estudantes surdos e as limitagdes das abordagens pedagdgicas, especialmente no que se
refere a auséncia de planejamento colaborativo, a caréncia de formacao continuada em Ciéncias
Exatas e ao uso frequente de imagens improvisadas, geralmente consideradas evidéncias
autoexplicativas. O grupo focal acentuou essas tensdes. Foram levantadas oportunidades para
a reestruturacdo do curriculo e a formacdo de uma colaboracdo efetiva com os TILS,
fundamentada em dialogos prévios, negociacdo de sinais e a criacdo de ambientes que
favorecam a participacdo dos estudantes surdos. Também foram destacadas as condigdes
precarias do trabalho bilingue: avaliagdes comparaveis as dos ouvintes, falta de adequacao,
auséncia de materiais visuais adequadamente elaborados, falta de preparacdo prévia dos
conteudos, escassez de recursos e auséncia de formacdo continuada. Foi identificada uma
argumentacao que desvia o foco da analise, enfatizando que a inclusdo nao falha por “falta de
vontade”, mas sim por uma estrutura que mantém o curriculo de Fisica inalterado e atribui ao
TILS a tarefa de “traduzir” o que exige uma reconstru¢do conceitual. Relacionados ao
referencial bachelardiano, os resultados sugerem que a questao ndo se resume apenas a “utilizar

imagens”, mas sim a confrontar as ilusdes de transparéncia associadas a visualidade. Ministrar



aulas de Fisica para estudantes surdos requer a utilizagdo de representacdes visuais
cuidadosamente planejadas em colaboragdo pedagogica, em vez de improvisagdes visuais que
perpetuam barreiras epistemologicas. Dessa forma, a tese avanga ao argumentar que abordagens
bilingues no ensino de Fisica requerem a implementacdo de politicas institucionais que
assegurem o planejamento colaborativo, condi¢cdes adequadas de trabalho, formagado

especializada e a coautoria entre docentes e TILS.

Palavras-chave: Ensino de Fisica; Estudantes surdos; Tradugdo/interpretagao de Libras (TILS);

Alfabetizacdo visual; Educacdo bilingue.



ABSTRACT

This thesis investigates how pedagogical practices involving deaf students are configured in
Brazilian public high schools, with special attention to the interaction between Physics teachers
and Brazilian Sign Language (Libras) interpreters (TILS). Grounded in a bilingual and visually
oriented perspective that rejects deficit-based views of deafness, the study examines how
conceptions of language, visuality, inclusion, and science teaching emerge in the discourse and
practice of these professionals. The research unfolded in three stages: (1) analysis of
questionnaires answered by Physics teachers and TILS; (2) organization of a focus group with
these professionals; and (3) articulation of the findings with theoretical frameworks from Deaf
Studies, visual literacy, Universal Design for Learning, Assistive Technology, Augmentative
and Alternative Communication, Nature of Science, and Bachelard’s critique of scientific
images. The results reveal a field marked by tensions and contradictions. Among Physics
teachers, discursive formations range from adaptive inclusion—focused on late-stage
flexibilizations, intuitive simplifications, and preservation of the regular curriculum—to the
emergence of more dialogical practices that integrate planned visual resources, connections to
students’ everyday experiences, and recognition of Libras as a legitimate language of
instruction. Among TILS, the analyses highlight a refined sensitivity to the needs of deaf
students and to the limits of current pedagogical approaches, revealing a persistent lack of
collaborative planning, insufficient training in the sciences, and frequent reliance on improvised
images often treated as self-explanatory evidence. The focus group amplified these tensions,
pointing to opportunities for curricular restructuring and the development of genuine
collaboration with TILS through prior dialogue, negotiation of signs, and the creation of
learning environments that support deaf students’ participation. At the same time, it brought to
light the precarious conditions of bilingual work: assessment practices identical to those used
with hearing students, lack of adaptation, absence of adequately designed visual materials,
insufficient preparation of content, scarcity of resources, and lack of continuing education. A
recurring theme was the displacement of responsibility: inclusion does not fail due to “lack of
will”, but because Physics curricula remain unchanged and place on the interpreter the task of
“translating” concepts that actually require conceptual reconstruction. Drawing on Bachelard’s
philosophy, the findings suggest that the challenge is not merely to “use images”, but to
confront the illusion of transparency associated with visual representations. Teaching Physics
to deaf students requires visual representations that are purposefully designed and built through

pedagogical collaboration, rather than improvisations that reinforce epistemological barriers.



This thesis argues that effective bilingual approaches in Physics education demand institutional
policies that guarantee collaborative planning, adequate working conditions, specialized

training, and co-authorship between teachers and TILS.

Keywords: Physics education; Deaf students; Libras interpreting; Visual literacy; Bilingual

education.
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ENTRE SONS E SILENCIOS: A ESCUTA QUE ME GUIOU A INCLUSAO

Nasci e cresci cercada pelo cuidado e pelo trabalho incansavel dos meus avos, Maria do
Livramento e Arthur, que me criaram desde muito pequena. Meu avo costumava dizer que eu
era “curiosa demais” e que “destruia” tudo o que via. O que ele chamava de destrui¢cdo, na
verdade, era minha tentativa insistente de entender como as coisas funcionavam por dentro e se
eu seria capaz de remonta-las. Entre panelas, colheres, fios e objetos diversos que eu encontrava
pela casa, fui descobrindo que investigar o mundo, ainda que de maneira improvisada, era uma
forma de existir.

Minha avd, com pouca escolarizacdo formal, mas alfabetizada e habilidosa com a
leitura, a escrita e as operagdes matematicas, era responsavel por todo o trabalho doméstico.
Lavava, costurava, cozinhava, bordava, improvisava enfeites e solugdes. Tudo a mao. Meu avo,
motorista de Onibus, saia cedo levando marmitas para os trés filhos que trabalhavam em
diferentes pontos da cidade. Pouco antes de eu nascer, a familia havia saido do Vale do Sao
Patricio em direcdo a Goiania, em busca de alguma melhora de vida. A rotina era dura,
especialmente para uma mulher de 50 anos que sempre viveu na roga, agora responsavel por
casa, neta pequena e uma rotina urbana extenuante.

Nas minhas primeiras lembrangas, as tarefas da casa se misturam com minhas
“experiéncias” infantis. Enquanto minha av6 tentava dar conta de lavar roupa, organizar a casa
e preparar comida, eu brincava com panelas, tampas e o que mais estivesse ao alcance. Com o
tempo, irmdos e primos foram nascendo e, junto com eles, vieram novas responsabilidades.
Para evitar sobrecarregar ainda mais minha avo, comecei cedo a assumir pequenas tarefas:
cuidar dos menores, buscar alguma coisa para ela, ajudar em recados.

Eu sempre fui intensa, falante e inquieta. Antes mesmo dos 10 anos, meus avos e tios ja
confiavam a mim pequenos pagamentos, idas ao mercado e compras de tltima hora “sozinha”.
Uma das lembrangas marcantes desse periodo foi o dia em que meu avd pediu que eu fosse ao
mercado comprar algo. Nao esperei a frase terminar: simplesmente sai correndo. Ao chegar 14,
percebi que ndo sabia o que comprar e nem tinha levado o dinheiro. Episddios como esse me
renderam o apelido de “ligeirinho”, por andar muito rapido e viver no piloto automatico. Hoje,
a luz dos estudos e do diagnostico tardio, muitos desses comportamentos ganham outro
significado.

Minha av6 acompanhou de perto os primeiros anos da escola. Até a quarta série, sentava
ao meu lado nos dias de prova para “entrar na minha cabeg¢a”, como ela dizia, ajudando-me a

estudar. Lembro-me de uma prova sobre plantas venenosas: depois de repetir comigo,
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insistentemente, que urtiga fazia mal, na hora da avaliagdo, marquei exatamente a urtiga como
a planta que néo fazia mal. Em outro momento, no periodo de alfabetizacdo, ainda escrevia
espelhado. Sempre que precisava escrever o nimero 2, eu registrava um “L” cursivo. Paciéncia
e firmeza, ela repetia: “Assim ndo, Luisa. E assim”, mostrando o tracado correto com o lapis.

Do meu avd, herdei o gosto pela matematica. Com ele, aprendi a tabuada “toda de uma
vez”. Ele tinha uma forma propria de incentivar os estudos, transformando a multiplicacdo em
desafio e jogo. Logo em seguida, minha curiosidade me levava a perguntar quantos “noves
fora” davam certas contas. A casa simples, o orcamento apertado ¢ o cotidiano cheio de
improvisos conviviam com um ambiente de muito afeto, incentivo e expectativa de que eu
estudasse.

Meu percurso escolar foi marcado por esses gestos de cuidado: estudar com minha mae
como professora em alguns periodos; ter tia como docente em outros; frequentar uma escola
em que minha madrinha era a cantineira que separava o lanche do jeito que sabia que eu
comeria; receber apoio, repreensao e carinho em doses equilibradas de toda a familia. Terminei
o ensino médio aos 15 anos sem ter a menor clareza sobre o que fazer. Nao ingressei
imediatamente na universidade, vivi um tempo de suspensdo e incerteza, mas a ideia de
continuar estudando permanecia como possibilidade concreta e, de certo modo, inevitavel.

Aos 18 anos ingressei no curso de Fisica Licenciatura na Universidade Federal de Goias
(UFG). A curiosidade de infancia encontrou um novo terreno para se desenvolver: as
explicagdes sobre o funcionamento do mundo deixavam de ser apenas perguntas soltas e
ganhavam linguagem cientifica, férmulas, modelos, experimentos. Com o tempo, transferi o
curso para a Universidade Federal de Uberlandia (UFU), onde finalizei a Licenciatura em Fisica
e, posteriormente, realizei o Mestrado e o Doutorado em Educacao, na linha de Educacao em
Ciéncias e Matematica. Paralelamente, conclui Licenciatura em Matematica, Licenciatura em
Educacdo Especial (UFSCar) e Pedagogia, numa trajetoria académica que reflete tanto
inquietagdo quanto necessidade de articular diferentes campos para pensar a inclusao.

Minha aproximacao com a Educacao Especial e, em particular, com o publico-alvo da
Educacao Especial (PAEE), se intensificou ainda na graduagdo. Fui bolsista do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em uma escola estadual referéncia em
inclusdo, em Uberlandia. Nesse contexto, acompanhei, em contraturno, um grupo de quatro
estudantes, sendo uma estudante autista e trés com baixa visdo, ao lado de uma professora de
apoio. A experiéncia de planejar e desenvolver atividades de Fisica para estudantes com
especificidades tdo distintas ampliou meu olhar para as potencialidades e limites das praticas

escolares inclusivas. Mais tarde, pedi autorizacdo para acompanhar outros estudantes PAEE,
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em articulagdo com professoras da Sala de Recursos, o que me permitiu conviver com
estudantes cegos, com baixa visdo, deficiéncia intelectual, autistas, surdos e com paralisia
cerebral, sempre na tentativa de criar estratégias possiveis para o ensino de Fisica nesses
contextos desafiadores.

Em 2016, iniciei um estagio ndo obrigatério na Escola de Educacdo Basica da UFU
(ESEBA), atuando inicialmente como mediadora de uma estudante autista do quinto ano do
Ensino Fundamental e, posteriormente, acompanhando dois estudantes autistas e dois com
deficiéncia intelectual, em turmas de quarto, quinto e sexto anos. Foi um periodo em que pude
observar, de perto, as barreiras enfrentadas por estudantes PAEE nas turmas regulares, as
tensoes entre o discurso da inclusdo e as condi¢des concretas de trabalho, as dificuldades dos
professores para diversificar metodologias, bem como os preconceitos € medos de colegas e
familias. Essas vivéncias me mostraram que a inclusdo ndo se esgota na presenga fisica do
estudante em sala, mas exige didlogo entre professores, equipes de apoio e gestdo, bem como
formacao consistente.

Inspirada por essas experiéncias, desenvolvi meu Trabalho de Conclusao de Curso e,
mais tarde, decidi ingressar no Mestrado em Educacdo, na linha de Educacdo em Ciéncias e
Matematica, com foco na formacdo de professores de Fisica para a inclusdo de estudantes
PAEE. O desejo de aprofundar os estudos na area foi alimentado tanto pelas inquietacdes
tedricas quanto pelas urgéncias do cotidiano escolar: a caréncia de formacdo especifica, a
fragmentacdo entre educagdo especial e ensino de Ciéncias/Fisica, a dificuldade de construir
praticas efetivamente colaborativas.

Em 2019, passei a atuar como professora regente em uma escola estadual que se
organizava sob a perspectiva da inclusdo. As turmas eram reduzidas, mas todos os estudantes
eram PAEE e ndo havia professores de apoio em todas as aulas. Esse periodo marcou
profundamente minha identidade docente, pois exigiu de mim a construcao didria de estratégias,
a revisao de concepgdes € a compreensao de que ensinar em contextos inclusivos implica
negociar, permanentemente, tempo, conteudos, expectativas e afetos. Em 2020, comecei a
trabalhar em uma escola estadual de educagdo especial, de carater exclusivo, que dividia o
espaco com a escola anterior, pouco antes da pandemia de Covid-19. A subita transi¢ao para
atividades remotas, mediadas por aplicativo de mensagens, revelou ainda mais as desigualdades
de acesso, as dificuldades de adesao as propostas e os limites da flexibilizagao pedagogica em
contextos de vulnerabilidade.

Paralelamente a essa trajetoria profissional, minha vida pessoal se transformava. Tornei-

me mae de dois filhos, que também sao publico-alvo da Educag¢do Especial. A partir dos
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processos de avaliacdo e diagndstico deles, passei eu mesma por um percurso de escuta,
investigacdo e, por fim, de diagnoéstico tardio. Elementos da minha infincia que sempre
pareceram “jeito de ser” ganharam contornos explicativos: a pressa, a intensidade, o hiperfoco,
as dificuldades com instrugdes verbais longas, as estratégias de compensagao.

Entre as lembrangas mais marcantes desse periodo esta um episodio que, mais tarde,
ajudou a moldar meu interesse pela surdez e pela acessibilidade comunicacional. Em uma de
minhas “artes” infantis, brincando com objetos da cozinha, coloquei um grao de feijao no
ouvido. Com medo de ser repreendida, ndo contei para ninguém. Nao sei por quanto tempo
aquele corpo estranho permaneceu ali, mas por um periodo vivi com dores recorrentes de
ouvido e dificuldade para escutar, recorrendo mais intensamente a leitura labial para
compreender conversas em tom mais baixo. Em determinado momento, o grao saiu, mas o
habito de observar com atengao a movimentagao dos Iabios permaneceu como marca daquele
tempo. Muitos anos depois, a0 me aproximar da comunidade surda e dos debates sobre
bilinguismo e visualidade, revisitei essa lembranga com outros olhos.

As experiéncias familiares, as vivéncias como estudante e professora em contextos
inclusivos, a maternidade de criangas neurodivergentes e o diagndstico tardio foram compondo
um mosaico que me conduziu a pesquisa desenvolvida no Doutorado. Buscou-se compreender
como se configuram as praticas pedagdgicas envolvendo estudantes surdos em escolas publicas
de Ensino Médio, especialmente na interagdo entre professores de Fisica e Tradutores
Intérpretes de Libras (TILS)., ndo foi uma escolha aleatoria. Representa a sintese provisoria de
uma trajetéria marcada por curiosidade, deslocamentos, desencontros e, sobretudo, por
encontros transformadores com estudantes, colegas, intérpretes, professores e pesquisadores.

Chegar a finalizagdo desta tese significa, para mim, muito mais do que cumprir uma
etapa académica. Significa honrar a memoria de meus avds, que ndo puderam estar presentes
fisicamente neste momento, mas que seguem vivos em cada linha que escrevo, em cada sala de
aula que entro, em cada estudante com quem dialogo. O maior presente que recebi deles nao
foi material: foi o acalento, o amor, o cuidado cotidiano, o incentivo espiritual e académico, a
certeza de que estudar era um caminho possivel para mim, mesmo quando as circunstancias
pareciam dizer o contrario.

Hoje, ao me compreender melhor a luz do diagnostico, busco construir estratégias para
que meus filhos cresgam em paz, alegres, saudaveis € com os acompanhamentos necessarios;
que possam saber quem sdo e vislumbrar quem podem ser. Do mesmo modo, desejo que minha
atuacdo docente e minha pesquisa contribuam, ainda que modestamente, para que estudantes

surdos e demais estudantes publico-alvo da Educacao Especial tenham garantido o direito de
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participar, aprender e se reconhecer nos processos de ensino de Fisica. Este memorial €, assim,
um gesto de gratidao a todos que caminharam comigo € um compromisso renovado com uma

educagdo que reconheca a diferenga como poténcia e possibilidade de reinvengdo do préprio

ato de ensinar.
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1 VISUALIZAR PARA COMPREENDER: UM OLHAR INCLUSIVO PARA O
ENSINO DE FiSICA NA PERSPECTIVA BILINGUE

Vivemos cercados por imagens, graficos diagramas e simulagdes. Aprender Fisica no
Ensino Médio, nesse cendrio, ndo ¢ apenas resolver calculos, € ler e produzir representagdes
que organizam o pensamento cientifico. Para estudantes surdos em contexto bilingue (Libras
como L1 e portugués escrito como L2), essa dimensdo visual ¢ ainda mais central, porque
articula linguagem, cognig@o e acesso ao conteudo. Sem media¢do visual planejada, o ensino
de Fisica tende a excluir pelar forma, ndo apenas pelo contetdo.

A curiosidade desempenha um papel primordial para que o individuo busque conhecer
e interpretar o mundo e a sociedade em que vive, sendo fundamental a existéncia de indagagdes
a respeito do que o cerca. Assmann (2004, p. 39) define a curiosidade como “habilidade a ser
desenvolvida sempre, ao longo de toda a vida, a fim de conhecer o mundo, a sociedade, o
movimento das ideias”.

O processo de comunicagdo e expressao da linguagem humana perpassou diversos
aspectos ao longo da historia, sendo consideradas caracteristicas do meio social de cada periodo
e contexto histérico. Os elementos artisticos sdo frequentemente utilizados como meio de
interacao entre os individuos, tais como pinturas, esculturas, entalhes, fotografias, desenhos,
dentre outros.

Segundo Kellner (2001), as narrativas e imagens, que sdo difundidas pelas midias,
atuam na disseminagao de simbolos, mitos e recursos que desempenham papel fundamental na
constru¢do de uma cultura comum para diversas comunidades no mundo. A veiculagdo dessa
cultura viabiliza a disponibilizagdo de elementos que constitui as identidades pelas quais ocorre
a insercao dos individuos nas sociedades tecnocapitalistas contemporaneas, sendo construido
um novo perfil de cultura global.

A comunicacdo vivencia uma dindmica em que ¢ ha uma enorme diversidade de
imagens, cujos significados nao sdo completamente assimilados e as relagdes com o contexto
global ndo sdo estabelecidas, reforcando um estado inercial de abstencdo, impedindo agdes
transformadoras que proporcionem melhor qualidade de vida (Chassot, 2003, 2017). A
realizagdo de conexdes requer empenho e amadurecimento intelectual, que pode ser atingido
com uma educagdo que inclua saberes diversificados e autonomia.

Sabe-se que o processo de construcao do olhar para a compreensao das imagens ocorre
em diversos contextos, como o escolar e jornalisticos (Lins, 2014). Porém, a escola ¢ validada

como lugar de privilégio para que ocorra a circulagdo de concepcdes que utilizam ou “criam
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arquivos de imagens comprobatdrias, imagens representativas, que englobam ideias comuns de
relevancia e desencadeiam pensamentos e sentimentos previsiveis” (Sontag, 2003, p.73).

Com a predominancia de recursos visuais como meios principais de alavancar a
comunicagdo, ¢ fundamental que a escola busque utilizar os recursos de imagem de forma que
se torne mais um elemento colaborador. Alguns autores denominam de “Cultura Visual” a
prevaléncia de imagens no atual contexto social. Para isso, ¢ importante que se considere que
tal recurso exige que professores e estudantes estejam aptos a decodificar e interpretar os signos
imagéticos que estdo presentes na sociedade (Lima, 2008).

Assim, “a pedagogia deve criar pele nova, para integrar, sem deforma-los, os produtos
da cultura de massa” (Tardy, 1976, p. 59). Apesar da frequéncia arrebatadora de utiliza¢ao dos
signos imageéticos na cultura de massa, a utiliza¢do de simbolos e icones esta presente em todos
os ambientes aos quais o individuo frequenta (Seibert; Trevisan, 2010).

No que tange o papel do professor, ¢ necessario que seja observado com atencdo e
apreco para que a curiosidade esteja sempre presente em si € em seus estudantes (Schivani,
2019). Essa vontade em aprender e conhecer se faz de grande valia para aproximar o estudante
dos contetidos académicos, além de instiga-los a realizar inferéncias com a sociedade em que
vive.

Toda imagem representada, ou seja, corporificada em um suporte de representacao,
coloca em agdo conceitos representativos que sao proprios daquele suporte ou dispositivo. “[...]
Quanto ao receptor da imagem, este também deve ter pelo menos certa familiaridade com os
conceitos representativos, caso contrario a imagem nao sera decodificada como tal” (Santaella,
2007, p. 356).

Segundo Reis e Mortimer (2020), os professores de Ciéncias acreditam que devem
preparar os estudantes, com a retencdo de conteudos, para ingressar em cursos universitarios,
nos quais os conhecimentos adquiridos na educagdo basica serdo fundamentais. Nas
licenciaturas, as disciplinas sdo ministradas sem interdisciplinaridade e de forma expositiva,
reforgando uma cultura conteudista (Paniago et al., 2020). Dessa forma, se estabelece um ciclo
que dificulta a transformagdo da educagdo, que ndo contempla uma formacdo integral dos
estudantes. A Educagdo de Surdos no Brasil pressupdes bilinguismo, sendo a Libras como
primeira lingua e o portugués escrito como a segunda. Isso impde que a mediagdo integre lingua
de instrugdo, registros escritos e o sistema de representagdes visuais da Fisica.

A inclusdo de estudantes surdos no ensino regular ¢ uma realidade cada vez mais
presente, mas ainda hd uma caréncia de estudos especificos que abordem as dificuldades e

necessidades desse publico no aprendizado de disciplinas de Ciéncias da Natureza (Fisica,
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Quimica e Biologia) (Fernandes; Freitas-Reis; Aratjo Neto, 2020; Santos et al., 2021; Pires;
Bornholdt, 2022; Santos, Miranda Janior, 2025). O ensino inclusivo ¢ um direito assegurado
por leis e diretrizes educacionais brasileiras, como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Brasil, 2015). No entanto, a adaptacao de conteudo académico, especialmente em
componentes curriculares como Fisica, ainda enfrenta desafios significativos.

A inclusdo de pessoas apresenta como um dos principais desafios a apresentagdo de
conceitos abstratos e linguagem técnica predominantes. Estudos indicam que a barreira
linguistica € um dos principais obstaculos enfrentados por estudantes surdos no aprendizado de
disciplinas cientificas (Oliveira; Benite, 2015; Borges; Tavares Junior, 2018; Heidmann;
Guedes, 2021; Vale, 2021; Felten, 2022; Souza; Dias; Oliveira, 2022). A utilizagdo de
professores Tradutores e Intérpretes de Libras (TILS), materiais didaticos adaptados e a
formagdo continuada de professores sdo algumas das estratégias que podem contribuir para a
inclusdo efetiva desses estudantes.

Diversos pesquisadores buscam refletir a pratica adotada para o ensino dos conteudos,
de forma a contribuir significativamente no cotidiano dos estudantes e torna-los cidadaos
conscientes, ativos e criticos na sociedade (Camargo; Nardi; Veraszto, 2006; Lima; Castro,
2012; Faria et al., 2018; Aguiar et al., 2021; Santana; Pereira, 2022; Santos, 2023). A partir da
inclusdo de forma mais efetiva, o estudante surdo, ou com outro tipo de deficiéncia, pode se
apropriar dos conhecimentos cientificos e relaciona-los no meio social.

No atual cenéario que contempla a inclusdo de estudantes publico-alvo da Educagdo
Especial (PAEE) (Brasil, 2011), a inclusdo de estudantes surdos no ensino de Fisica ¢ um
desafio que permeia o contexto educacional brasileiro, especialmente no Ensino Médio, etapa
fundamental para a formagdo cientifica e cidada. Esse processo requer estratégias que
considerem as especificidades linguisticas, culturais e visuais desses estudantes, visando
promover a constru¢do do conhecimento cientifico de forma significativa. A alfabetizacao
visual', nesse cendrio, surge como um componente essencial, especialmente em uma 4rea como
a Fisica, que se caracteriza pelo uso intensivo de graficos, diagramas, experimentos e
representacdes simbolicas.

A educacdo bilingue, especialmente no contexto da educacdo de surdos, configura-se

como uma importante politica educacional inclusiva, assegurando o direito ao acesso ao

! A opgao pelo termo alfabetizagdo cientifica e visual, em lugar de letramento cientifico e visual, decorre de sua
consolidagdo no campo do Ensino de Fisica e de sua vinculagdo ao referencial teérico adotado neste estudo.
Trata-se, portanto, de uma escolha conceitual e epistemologica, e ndo do desconhecimento ou da desconsideragao
das discussdes que empregam o termo “letramento”.
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conhecimento em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e em Lingua Portuguesa escrita. Essa
abordagem considera a Libras como primeira lingua (L1) e o portugués como segunda lingua
(L2), respeitando as especificidades linguisticas e culturais da comunidade surda. Segundo
Skliar (1998), a educagao bilingue propde ndo apenas a aquisicdo de duas linguas, mas a
valorizagdo de uma identidade surda, marcada por experiéncias visuais e culturais proprias.
Essa perspectiva rompe com modelos assimilacionistas e promove praticas pedagdgicas que
reconhecem o sujeito surdo como protagonista de sua aprendizagem.

A Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015) e a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008) sdo marcos que asseguram o direito a
educacdo inclusiva para pessoas com deficiéncia, incluindo pessoas surdas. Contudo, garantir
a acessibilidade no ensino de Fisica vai além da adaptacao de materiais; envolve a reformulacao
das praticas pedagogicas e o fortalecimento da formagdo docente. Nesse contexto, €
fundamental analisar os desafios enfrentados por professores e estudantes, bem como as
possibilidades que emergem de abordagens centradas na alfabetizagdo visual e na acessibilidade
linguistica.

Desse modo, a mediacdo professor de Fisica-TILS deve garantir tempos, materiais e
tarefas que sustentem a circulagdo entre Libras, portugués escrito e visualidade da Fisica.
Sinteticamente, busca-se compreender como se organiza a mediagao visual bilingue em aulas
reais de Fisica e quais principios tornam materiais e tarefas mais legiveis para estudantes surdos.

A integragdo entre a educagao bilingue e o ensino de Fisica também exige uma formagao
docente sensivel as questdes linguisticas e culturais dos estudantes surdos. Freire (1996)
alertava sobre a necessidade de uma pratica pedagogica dialdgica, que reconheca o outro em
sua totalidade. Assim, formar professores de Fisica para atuarem em contextos bilingues
implica discutir as implica¢des da surdez para a aprendizagem cientifica, bem como os modos
de tornar os conceitos fisicos acessiveis por meio de multiplas linguagens, incluindo
representacdes visuais, dramatizacdes, videos legendados e sinalizados, entre outros. A
mediacdo do conhecimento cientifico, nesse caso, deve ocorrer por meio de estratégias que
favorecam o desenvolvimento do pensamento abstrato sem desconsiderar a necessidade de
ancoragens concretas e visuais.

Para dar encaminhamento a essas questoes, € preciso ter em mente o objetivo geral desta
pesquisa, compreender como se configuram as praticas pedagogicas envolvendo estudantes
surdos em escolas publicas de Ensino Médio, especialmente na interagdo entre professores de

Fisica e Tradutores Intérpretes de Libras (TILS).
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Até mesmo a utilizagdo de uma abordagem visual do ensino carece de rigor € objetivos
bem definidos. Em muitos casos, os estudantes sdo bombardeados com recursos visuais,
dispositivos, filmes, slides, projecoes audiovisuais, mas trata-se de apresentagdes que reforgam
sua experiéncia passiva de consumidores de televisao (Dondis, 2003, p. 19). Com a grande
quantidade de informagdo oferecida pelos meios de comunicagdo, que utilizam
predominantemente a linguagem visual, torna-se necessario que a escola prepare um individuo
que possa interagir € se comunicar.

A partir dessa delimitacdo, foram propostos os seguintes objetivos especificos: a)
compreender como ocorre o processo de escolarizagdo de estudantes surdos e um contexto que
envolve alfabetizacdo cientifica e visual; b) identificar as contribui¢des da formagdo (inicial
e/ou continuada) do professor de Fisica em relagdo a utilizagdo de imagens nos processos de
aprendizagem.

A alfabetizacdo visual se apresenta fundamental na urgéncia em saber olhar além do
fato de enxergar e propicia a percepcao e a compreensao do que se vé (Bazon, 2017). Nesse
sentido, ¢ importante que o professor desempenhe o papel de organizador da aprendizagem,
utilizando, por exemplo, da interdisciplinaridade, relacionando temas como Arte e Ciéncia, e
de metodologias ativas (Martins Neto, 2016; Nascimento; Oliveira, 2020; Pastorio et al., 2020).
A capacidade de interpretar visualmente informacdes mais complexas pode aprimorar a
compreensdo de fenomenos fisicos, sendo que a alfabetizagdao visual desempenha um papel
crucial na educagdo contemporanea, pois prepara os individuos para navegar e compreender o
mundo visualmente saturado em que vivemos.

Ao considerar o ensino de Fisica nesse contexto, torna-se evidente que a simples
tradug¢ao de conteudos para Libras nao ¢ suficiente. A constru¢ao do conhecimento cientifico
exige abordagens metodoldgicas que dialoguem com a visualidade e a experiéncia concreta dos
estudantes surdos, de modo a favorecer uma alfabetizagdo cientifica critica. A presenca de
professores bilingues e intérpretes qualificados ¢ essencial, mas deve ser acompanhada de uma
reestruturacao didatico-pedagodgica que inclua recursos visuais, experimentagdes € materiais
acessiveis, em Libras linguisticamente diferenciados (Vivian; Leonel, 2022; Leonelli et al.,
2024). Nesse sentido, o ensino de Fisica pode ser um campo fértil para a exploragao de praticas
investigativas e experimentais que reforcem o protagonismo dos estudantes surdos no processo
de aprendizagem.

Dessa forma, a articulacdo entre educagdo bilingue e o ensino de Fisica demanda um
compromisso ético e politico com a inclusdo, ndo apenas em termos de presenga, mas de

participacdo efetiva e aprendizado significativo. Trata-se de reconhecer a diversidade
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linguistica como ponto de partida para a construgdo de praticas educativas mais equitativas.
Conforme Quadros e Schmiedt (2006), € preciso compreender que a lingua € condi¢ao de acesso
ao mundo, a ciéncia e a cidadania. Portanto, promover o ensino de Fisica em uma perspectiva
bilingue ndo se restringe a adaptacdo de conteidos, mas a reconfiguracdo do curriculo e das
metodologias de ensino, de modo a valorizar as potencialidades e saberes da comunidade surda.

A partir deste contexto, a presente investigacdo dedica-se a explorar o entrelagamento
entre a linguagem visual gestual e a linguagem cientifica no contexto da educacao de estudantes
surdos. No campo da Fisica, marcado por abstracdes, formulas e experimentagdes, surgem
desafios especificos para garantir a acessibilidade epistemologica. Este trabalho contempla uma
pesquisa qualitativa que tem por finalidade responder aos seguintes problemas de pesquisa: Em
um contexto de alfabetizagdo cientifica e visual, quais aspectos metodologicos devem ser
considerados no ensino de Fisica? Como estratégias de alfabetizacdo visual e acessibilidade
linguistica podem ser integradas ao ensino de Fisica no Ensino Médio para potencializar a
constru¢do do conhecimento cientifico de estudantes surdos?

O estudo desloca a discussdo de adaptacdes pontuais para uma mediagao visual bilingue
estruturante, explicitando critérios para construcdo de materiais, organizag¢ao do tempo didatico
e planejamento conjunto com o TILS. Como contribuicdo, sistematiza principios praticos que
apoiam a formacao docente e orientam escolhas em contextos com atividades investigativas e
experimentais.

Dessa forma, este trabalho apresenta em sua estrutura o capitulo introdutério “Visualizar
para compreender: um olhar inclusivo para o ensino de Fisica na perspectiva bilingue; no
Capitulo 2, discute-se o percurso historico e os modelos explicativos da deficiéncia, com foco
na virada do modelo biomédico para as perspectivas social e pos-critica; o Capitulo 3 aprofunda
reflexdes sobre a pessoa com deficiéncia na sociedade e suas implica¢des para a educagdo; o
Capitulo 4 aborda a surdez, a Libras e a cultura surda, enfatizando a educagdo bilingue e a
constituicdo da identidade surda; o Capitulo 5 apresenta metodologias de auxilio para a pessoa
com deficiéncia em atividades académicas, especialmente o Desenho Universal para a
Aprendizagem, as Tecnologias Assistivas ¢ a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa; o
Capitulo 6 discute uma perspectiva inclusiva para o ensino de Fisica, articulando alfabetizagao
cientifica, alfabetizacdo visual e o uso de representacdes na area de Ciéncias da Natureza; o
Capitulo 7 desenvolve a critica bachelardiana a utilizagdo de imagens, analisando seu potencial
e seus limites no ensino de Fisica para estudantes surdos; o Capitulo 8 explicita os caminhos
teorico-metodologicos da pesquisa, caracterizando o estudo, os sujeitos, os instrumentos € os

procedimentos de anélise; o Capitulo 9 reune os resultados e anélises, contemplando a revisdao



27

sistematica, os questionarios com professores de Fisica e TILS, o grupo focal e as
convergéncias, tensdes e deslocamentos entre esses profissionais; por fim, o Capitulo 10
apresenta as consideragoes finais, nas quais sintetizo as principais contribui¢des da investigagcao
e aponto desdobramentos para a formagao docente, para as politicas de inclusdo e para o ensino

bilingue de Fisica para estudantes surdos.
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2 A PESSOA COM DEFICIENCIA NA SOCIEDADE: BREVES REFLEXOES

O percurso historico da pessoa com deficiéncia na sociedade ¢ caracterizado por uma
evolucdo gradual de percepgdes e praticas, sendo compreendido como um relato complexo e
multifacetado que abrange diferentes periodos historicos e culturas. Na Antiguidade, eram
frequentemente excluidas e vistas como "diferentes", em algumas civiliza¢des era atribuido
algum sentimento de compaixado, enquanto em outras era realizada a exclusao e marginalizagao
desses individuos. Durante a Idade Média, alguns esforcos de caridade surgiram, mas ainda
prevalecia a marginalizacdo (Batista, 2021).

Com o inicio de diversos movimentos, que ocorreram tanto isolados quanto em grupos
maiores, foi possivel o surgimento de marcos legais e conceituais fundamentais que passaram

a reconhecer os direitos das pessoas com deficiéncia.

A evolug@o historica e juridica dos direitos das pessoas com deficiéncia esta
intimamente relacionada a evolugdo e consolidagdo dos direitos humanos, seja no
contexto da Sociedade Internacional, seja no ambito da consagragdo de tais direitos
no ordenamento juridico brasileiro. Nesse sentido, as concepgdes acerca das pessoas
com deficiéncia foram fortemente influenciadas pelos valores culturais, religiosos,
sociais e pelo contexto atitudinal predominantes em cada periodo historico analisado
(Piovesan, 2013, p. 283)

A compreensdo dos direitos também estd atrelada a forma como a deficiéncia ¢
conceituada ao longo do tempo, sendo influenciada por distintos paradigmas explicativos. A
compreensdo social e educacional da deficiéncia ¢ atravessada por uma trajetdria histérica que
revela disputas epistemoldgicas e politicas entre diferentes modelos explicativos. No campo
académico e politico, trés grandes paradigmas tém orientado as concepgoes sobre a deficiéncia:
o modelo biomédico, o modelo social e as abordagens pds-criticas ou de justica epistémica.

O modelo biomédico, chamado também de modelo individual, ¢ hegemdnico nos
discursos médicos e ainda presente nas praticas institucionais. Nele, a deficiéncia ¢
compreendida como um déficit, patologia ou anormalidade localizada no corpo ou na mente do
individuo (Diniz; Barbosa; Santos, 2009). Essa concep¢do sustenta-se na ideia de que a
deficiéncia ¢ um problema intrinseco ao individuo, resultante de uma falha organica ou
funcional, que deve ser diagnosticada, tratada ou, quando possivel, curada, sustentando-se na
ideia de reabilitacdo e normalizagdo, promovendo estratégias de intervengdo centradas na
corre¢ao ou compensagao da limitagao funcional.

A ideia apresentada no contexto biomédico apresenta implicacdes significativas no
campo da educagdo, onde a deficiéncia foi, por décadas, sinénimo de incapacidade para

aprender ou de inadequacdo ao ambiente escolar regular. Essa perspectiva resultou na
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institucionalizacao da exclusdo, por meio da criacao de classes especiais, escolas segregadas e
estratégias pedagogicas baseadas na homogeneizacao dos individuos. A educacgdo inclusiva,
nesse contexto, ndo era concebida como um direito, mas como um esfor¢o de adaptacao que
deveria ser realizado pela pessoa com deficiéncia para se adequar aos padrdoes normativos da
escola (Werneck, 2009).

A critica ao modelo biomédico emergiu com mais intensidade a partir da segunda
metade do século XX, impulsionada pelos movimentos sociais das pessoas com deficiéncia e
por estudiosos comprometidos com a justi¢a social. Segundo Mantoan (2015), essa critica
evidencia a necessidade de tirar o foco da deficiéncia do individuo para o ambiente,
compreendendo as barreiras arquitetonicas, atitudinais e pedagodgicas como elementos
estruturantes da exclusdo. Ainda assim, mesmo com os avanc¢os no campo dos direitos humanos
e da educacao inclusiva, o modelo biomédico ainda persiste em praticas escolares, diagnosticos
psicopedagogicos e politicas publicas que patologizam a diferenca e reforcam a ldgica da
normaliza¢do (Sassaki, 2010).

No contexto brasileiro, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI
(Brasil, 2015) representa um marco juridico buscando superar a abordagem biomédica, ao
estabelecer principios baseados na dignidade humana, na equidade e na acessibilidade. A LBI
adota uma perspectiva alinhada ao modelo social da deficiéncia, enfatizando a responsabilidade
da sociedade e do Estado na remocao das barreiras que impedem o pleno exercicio da cidadania.
No entanto, essa transi¢do paradigmatica ainda enfrenta resisténcias e necessita ser efetivada
no cotidiano das escolas, por meio da formac¢do docente, da reconstrucdo curricular e da escuta
ativa das demandas das pessoas com deficiéncia (Ramos, 2017; Batista; Ustra, 2022).

Assim, discutir o modelo biomédico de deficiéncia €, sobretudo, refletir sobre os
fundamentos da educagdo e sobre os sentidos que atribuimos a diferencga no espaco escolar. A
superacdo dessa concepgdo exige ndo apenas uma mudanga epistemologica, mas uma
reorientagado ética e politica que coloque a dignidade e os direitos humanos no centro do projeto
pedagogico.

Na segunda metade do século XX, emergiu o modelo social da deficiéncia, como reagao
critica ao paradigma biomédico. O modelo social de deficiéncia representa uma virada
paradigmatica na compreensdo das diferencas corporais e cognitivas, desafiando a concepcao
biologizante que predominou ao longo do século XX. Elaborado a partir das lutas dos
movimentos sociais de pessoas com deficiéncia, especialmente no Reino Unido e nos Estados
Unidos, este modelo desloca o foco da deficiéncia do corpo individual para as estruturas sociais

e institucionais que criam barreiras fisicas, atitudinais e comunicacionais (Franca, 2013).
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No Brasil, essa abordagem ganhou forga a partir da interlocu¢do com os movimentos de
direitos humanos e das discussdes sobre justica social e cidadania. Segundo Mantoan (2015), o
modelo social rompe com a ideia de que a deficiéncia € um problema a ser corrigido e afirma
que a verdadeira deficiéncia esta nas estruturas sociais que impedem a plena participagao de
todos. Nesse sentido, a exclusdo educacional, por exemplo, ndo decorre da incapacidade do
estudante, mas da incapacidade da escola em acolher a diversidade.

Ao contrario do modelo biomédico, que tende a individualizagdo da responsabilidade e
a patologizacao da diferenca, o modelo social valoriza a coletividade, os direitos e a dignidade
das pessoas com deficiéncia. Para Sassaki (2003), a inclusdo, nessa perspectiva, € um processo
continuo que demanda o reposicionamento de todos os atores sociais, especialmente
educadores, na construgdo de espagos efetivamente democraticos.

No entanto, a implementagdo desse modelo nao ocorreu sem resisténcias. Ainda sao
comuns praticas que refor¢am a exclusdo simbdlica, como o uso de laudos para justificar a
separacao, a auséncia de formacgdo critica para docentes e a pouca representatividade das
pessoas com deficiéncia na formulagdo de politicas publicas (Werneck, 2004; Ramos, 2017).
Por isso, a necessidade do modelo social ser constantemente tensionado e enriquecido por
perspectivas interseccionais que reconhecam os marcadores de raga, género, classe e territorio
como elementos estruturantes da exclusao.

Assim, a evolucao dos paradigmas explicativos da deficiéncia reflete ndo apenas
mudancas de perspectiva, mas sobretudo disputas por reconhecimento, pertencimento e
producdo de sentidos sobre o que ¢ ser humano. Superar a medicalizagdo ¢, portanto, uma tarefa
pedagogica, ética e politica de todos aqueles comprometidos com a constru¢do de uma
sociedade verdadeiramente inclusiva. No contexto brasileiro, essas diretrizes internacionais
encontraram eco em legislagdes como a LBI, que consolidada os direitos da pessoa com
deficiéncia com base no modelo social e de direitos humanos.

Nas ultimas décadas, tem havido um movimento crescente em diregdo A
conscientizacao e a valorizagao da diversidade humana. A LBI marca a mudancga da concepgao
da pessoa com deficiéncia a partir do modelo biomédico da deficiéncia para o modelo dos
direitos humanos. O modelo médico motivou, em diversos momentos, a relutdncia da sociedade
em admitir a necessidade de rever sua postura em relagdo a estrutura e atitudes para incluir a

pessoa com deficiéncia (Werneck,2015).

“o modelo de direitos humanos (ou modelo social) vé a pessoa com deficiéncia como
ser humano, utilizando o dado médico apenas para definir suas necessidades. A
principal caracteristica desse modelo ¢ sua abordagem de “gozo dos direitos sem
discriminacdo”. Este principio de antidiscriminagdo acarreta a reflexdo sobre a
necessidade de politicas publicas para que seja assegurada a igualdade material,
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consolidando a responsabilidade do Estado e da sociedade na eliminagao das barreiras
a efetiva fruicdo dos direitos do ser humano. Assim, ndo se trata mais de exigir da
pessoa com deficiéncia que esta se adapte, mas sim de exigir, com base na dignidade
humana, que a sociedade trate seus diferentes de modo a assegurar a igualdade
material, eliminando as barreiras a sua plena inclusdo (Ramos, 2021, p.251).

Assim, comegou-se a utilizar o modelo social de definicao para a deficiéncia, buscando
desenvolver um projeto de visibilidade que inclua as pessoas com deficiéncia nas pautas
publicas, tornando garantido o reconhecimento de sua posic¢ao e lugar na sociedade e refor¢ando
que a autonomia e independéncia dessas pessoas estd relacionada ao acesso e equiparagdo de
oportunidades. Dessa forma, o estatuto apresentou o conceito de pessoa com deficiéncia a partir
do modelo social, sendo a deficiéncia compreendida como um obstaculo criado pela sociedade
e ndo uma particularidade do individuo (Siqueira; Kassen, 2022).

A constru¢ao de politicas publicas voltadas a inclusao de pessoas com deficiéncia,
particularmente das pessoas surdas, emerge de uma trajetéria marcada por disputas
epistemologicas e politicas em torno do direito a diferenca e a cidadania plena. A Constituigao
Federal de 1988 (Brasil, 1988) inaugura um novo paradigma ao reconhecer que todos sdo iguais
perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza, assegurando, inclusive, a igualdade de
condigdes para o acesso € permanéncia na escola. Este principio constitucional ¢ reforgado pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), n® 9.394/1996 (Brasil, 1996), que
estabelece, em seu artigo 58, a obrigatoriedade de atendimento educacional especializado aos
educandos com deficiéncia, transversal ao ensino comum.

Diante desse cenario, percebe-se que a inclusdo da pessoa surda na escola exige mais
do que o cumprimento formal de normas legais. Trata-se de um compromisso politico com a
equidade, com a valorizac¢ao das diferengas e com a transformacao das praticas pedagdgicas e
das concepcdes de ensino. Como defende Skliar (1998), a escola precisa deslocar-se do
paradigma da deficiéncia para o paradigma da diferenca, reconhecendo que a inclusao nao
significa colocar todos no mesmo espaco, mas oferecer as condi¢des necessarias para que todos
possam aprender, cada um a seu modo. No caso da educagdo em Ciéncias, ¢ da Fisica em
particular, isso implica rever metodologias, conteudos e linguagens a partir da perspectiva dos
sujeitos surdos, acolhendo suas formas proprias de significar o mundo. A acessibilidade deixa
de ser a excecdo e passa a ser desenho de base do ensino.

A deficiéncia ndo deve ser reduzida as doengas e lesdes que estdo presentes em um
corpo, mas deve ser vista para além do olhar médico, sendo fundamental fornecer atengdo as
restri¢des a participacao plena nos mais diversos ambientes e contextos que o individuo sofre

ocasionadas principalmente por barreiras sociais (Diniz; Barbosa; Santos, 2009). O conceito de
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deficiéncia é extremamente complexo, uma vez que ha o reconhecimento do corpo com lesdo
e ¢ denunciada a opressdo que a pessoa com deficiéncia sofre em relagdo a estrutura social
existente (Diniz, 2007). Para Johann e Silva (2020) somente haverd uma transformagdo no
pensamento quando de fato forem realizados investimentos significativos na educacdo, sendo
0 momento que o “eu” abre espago e lugar para o “outro” sem a presenca de abusos e
discriminacao, mas respeito por ambos. Esse horizonte redefine expectativas sobre avaliacao,
curriculo e participagdo dos estudantes surdos.

Como destacam Oliver (1990) e Diniz (2007), a deficiéncia ¢, nesse modelo, o resultado
da interag¢do entre um corpo com impedimentos e um ambiente social excludente, afirmando
que a deficiéncia ndo reside exclusivamente na limitagao funcional do sujeito, mas na relagao
entre esse corpo € um ambiente. O reconhecimento da deficiéncia como uma construcao social
reorienta politicas publicas, inclusive educacionais, para a eliminagao de barreiras e a promogao
da acessibilidade.

A adog¢do do modelo social no campo da educagdo requer, portanto, um compromisso
ético-politico com a justica educacional e com a desconstrugdo de normatividades que
sustentam o capacitismo. Trata-se de reconhecer o outro ndo como um desvio da norma, mas
como um sujeito legitimo de saber, de desejo e de direitos. Assim, o modelo social deixa de ser
apenas uma teoria explicativa e torna-se um instrumento de luta por uma educagdo que, de fato,
se comprometa com a equidade.

Entretanto, o modelo social também passou a ser criticado por ndo dar conta da
complexidade das experiéncias subjetivas da deficiéncia. Assim, emergiram as abordagens pos-
criticas, que incluem contribuicdes dos Estudos Culturais, Estudos de Género,
Interseccionalidade e da Teoria Decolonial. Autores como Garland-Thomson (2005), Goodley
(2014) e Pimentel (2018) ampliam o debate para além da dicotomia entre corpo e sociedade,
entendendo a deficiéncia como uma categoria relacional e situada, marcada por
atravessamentos de classe, raca, género, sexualidade e colonialidade. Nesse contexto, ndo ¢
apenas uma construcdo social, mas também uma categoria politica e epistémica, que carrega
em si as marcas da colonialidade, do racismo, do patriarcado e do capacitismo
institucionalizado, sendo entendida como uma forma legitima de existéncia e producao de saber
(Diniz, 2007; Pimentel, 2018).

No contexto educacional, essa virada epistemologica provocou um questionamento
radical das bases normativas que sustentavam os curriculos, as praticas pedagogicas e os
regimes de verdade que definiam quem pode falar, ensinar e produzir conhecimento. A injustica

epistémica traz a “exclusdo da participacdo em praticas de producdo e/ou transmissao de
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conhecimento motivada por preconceito de identidade, individual ou estrutural, que causa
danos a um sujeito na sua capacidade de conhecedor” (Fricker, 2007, p.5), apontando para a
urgéncia de reconhecer os saberes e experiéncias das pessoas com deficiéncia como legitimos
€ necessarios para a constru¢ao de uma educagao inclusiva, plural e critica.

Essa virada epistémica exige o reconhecimento da pessoa com deficiéncia como sujeito
de conhecimento, desafiando o epistemicidio promovido pela ciéncia normativa. E nesse ponto
que se insere a nocao de injustica epistémica (Fricker, 2007), que denuncia a desvalorizagdo
sistematica dos saberes produzidos por sujeitos historicamente silenciados. A critica a
medicalizag@o e a desumanizagdo dos corpos desviantes caminha, portanto, lado a lado com a
valorizagdo das experiéncias vividas como fundamento epistemologico e politico.

O compromisso com a justica epistémica no campo da deficiéncia nao se limita a
inclusdo escolar formal, mas envolve a transformacao dos proprios fundamentos do que se
entende por educacio, aprendizagem e conhecimento. E um projeto politico e pedagégico que
visa democratizar os espacos de producao de sentido e tornar a escola um lugar onde todos —
em sua diferenca — possam ser reconhecidos como sujeitos de direitos, de saberes e de fala.
Essas novas abordagens também influenciam a formulagdo de politicas publicas, refletindo-se
em legislagdes e tratados internacionais voltados a promogao da inclusdo.

A identidade da pessoa com deficiéncia estd profundamente vinculada ao
reconhecimento de sua dignidade, autonomia e direitos como cidaddos de pleno direito. A
medida que a sociedade avanga em dire¢do a uma cultura mais inclusiva e igualitaria, essa
identidade se fortalece, permitindo que cada individuo se veja ndo apenas como alguém com
uma deficiéncia, mas como um ser humano completo, com potencialidades ilimitadas e
dignidade inerente. E importante ressaltar que “nos nossos dias o direito de ser diferente ¢
também visto como um direito humano, que passa naturalmente pela analise critica dos critérios
sociais que impoem a reproducdo e a preservagdo de uma sociedade [...]” (Fonseca, 1995, p.
44).

No contexto brasileiro, a identidade da pessoa com deficiéncia ¢ moldada por uma
confluéncia complexa de fatores sociais, culturais e politicos. Historicamente, esse publico
enfrenta estigmas e preconceitos que as relegaram a margem da sociedade, impedindo o pleno
exercicio de seus direitos e o reconhecimento de sua individualidade. A década de 1980 viu
avangos legislativos em varios paises, refor¢ando a luta pela inclusdo (Farias; Soares Junior,
2020). A garantia de direitos e o reconhecimento social impactaram diretamente a construgao
da identidade da pessoa com deficiéncia, que passa a ser vista ndo apenas pela condigdo, mas

por suas potencialidades.
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Enquanto a identidade da pessoa com deficiéncia na sociedade brasileira ¢ cada vez
mais reconhecida como uma parte integral da diversidade humana, ¢ ndo mais como uma
condicdo que a define exclusivamente. Identificando-os como individuos com habilidades,
talentos e potencialidades, capazes de contribuir de forma significativa para o desenvolvimento
da sociedade em diversas areas. Diante disso, a constru¢cdo de uma sociedade verdadeiramente
inclusiva demanda um compromisso continuo com a eliminagao de barreiras e a valorizagdo da
diversidade humana em todas as suas formas.

E importante questionar, tanto em relagdo a pessoa com deficiéncia quanto a que ndo
apresenta deficiéncia, como percebe a sua propria identidade. A imagem identitaria do
individuo ¢ fruto do que de fato almejam e sdo ou € uma versao adaptada para a sociedade em
que busca se inserir? A constru¢ao da identidade ¢ construida com o outro, mas € necessario
ponderar quem ¢ esse outro (Fernandes; Denari, 2015; 2017).

Apesar dos avangos na inclusdo da pessoa com deficiéncia na sociedade, ainda
persistem desafios significativos para a plena inclusdo e participacdo dessa populagdo na
sociedade brasileira. Dentre as dificuldades presentes tém-se diversas barreiras fisicas,
atitudinais e sistémicas que continuam a limitar o acesso a oportunidades educacionais,
empregaticias e sociais, dificultando o desenvolvimento de uma identidade forte e positiva para
muitas pessoas com deficiéncia.

A caracterizagao da pessoa surda ultrapassa a visao biomédica que a compreende a partir
de uma perda auditiva em diferentes niveis. A perspectiva sociocultural, defendida por autores
como Skliar (1998) e Strobel (2016), compreende a surdez como uma diferenga € ndo como
uma deficiéncia a ser superada. Nesse sentido, a pessoa surda € vista como integrante de uma
minoria linguistica, cuja primeira lingua ¢ visual e gestual — a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) — e cuja identidade se constitui a partir da partilha de experiéncias culturais proprias.
Essa abordagem rompe com o paradigma da normalizacdo, tdo presente nas praticas
educacionais tradicionais, e propoe a valoriza¢dao da cultura surda como legitima e produtiva
no contexto escolar.

No contexto educacional, o reconhecimento da Libras como primeira lingua (L1) e da
lingua portuguesa como segunda lingua (L2) sustenta as bases da proposta de educacao bilingue
para surdos, que tem sido defendida como a mais adequada para garantir a aprendizagem e o
desenvolvimento integral desses estudantes (Quadros; Schmiedt, 2006). Essa proposta requer a
presenca de professores surdos e ouvintes proficientes em Libras, intérpretes educacionais,
materiais didaticos bilingues e praticas pedagdgicas alinhadas a cultura visual. Trata-se de

repensar os curriculos escolares sob a oOtica da diferenca, reconhecendo que os sujeitos
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constroem conhecimento a partir de suas experiéncias culturais e linguisticas. Se deslocamos o
foco do corpo para as barreiras, a pergunta deixa de ser “o que falta ao sujeito” e passa a ser “o
que a escola recusa a oferecer”. E aqui que a identidade, reconhecimento capacitismo entra
como eixo politico do curriculo.

Em 22 de dezembro de 2023, foi promulgada a Lei n° 14.768 (Brasil, 2023), que
reconhece expressamente a surdez unilateral total como deficiéncia auditiva e define
parametros de aferi¢do da perda auditiva. Em termos legais, considera-se deficiéncia auditiva a
limitagdo de longo prazo da audigdo, unilateral total ou bilateral parcial ou total. Na educacao
basica, repercute em identificacdo, acesso por agdes afirmativas, AEE, adaptagdes e avaliacdo,
incluindo tradugdo/interpretagdo em Libras e curadoria de materiais didatico-visuais acessiveis.

Ja em 20 de outubro de 2025, o Decreto n® 12.686 (Brasil, 2025) instituiu a Politica
Nacional de Educacao Especial Inclusiva, com finalidade de garantir o direito a educagao em
sistema educacional inclusivo, sem discriminacao e com igualdade de oportunidades. O Decreto
organiza a Rede Nacional de Educacao Especial Inclusiva, define diretrizes de acessibilidade,
formacao docente, servicos de apoio e gestdo intersetorial. Para a educagdao de surdos em
perspectiva bilingue, o texto da respaldo ao planejamento bilingue, a integragdo escola-AEE-
servigos e a provisdo de recursos de mediacgao visual integrados ao curriculo.

Com a essas duas legislagdes, consolidam-se trés frentes de atuagdo escolar: 1)
planejamento conjunto entre professor de Fisica e TILS com tempos de interpretacao previstos;
i1) desenho de materiais legiveis em Libras, portugués escrito e linguagem visual da Fisica
(graficos, diagramas, tabelas e simulagdes); iii) avaliagdo alinhada ao bilinguismo e as
representacdes visuais, contemplando também estudantes com surdez unilateral. Sem
reconhecimento institucional, a identidade vira retorica . Por isso, o marco juridico brasileiro,
inaugurado pela Lei Brasileira de Inclusao (LBI) (Brasil, 2015), redefine obrigagdes estatais e
escolares.

A LBI (Brasil, 2015) consagra essa concepcao ao afirmar que a deficiéncia resulta da
interacao entre impedimentos e barreiras, ¢ que cabe ao Estado e a sociedade promover a
eliminagdo desses obstaculos. Essa perspectiva exige uma transformagao profunda nas praticas
escolares, que devem deixar de buscar a normalizacdo dos corpos e passar a garantir
acessibilidade, flexibilizagdo curricular e escuta ativa das necessidades dos sujeitos.

Nesse cenario, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (PNEEPEI) (Brasil, 2008), lancada em 2008, surge como documento orientador para
a reorganizacdao do sistema educacional, prevendo a escolarizacdo de todos os estudantes,

independentemente de suas especificidades, em classes comuns do ensino regular. Esta politica
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propde o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como estratégia complementar ao
ensino comum, sem, no entanto, desconsiderar as singularidades linguisticas e culturais dos
estudantes surdos. Entretanto, embora a PNEEPEI represente um avango normativo, ha uma
tensdo latente entre o discurso da inclusdo total e a efetivagdo de uma educagdo bilingue
especifica para surdos, como preconiza o Decreto n® 5.626/2005 (Brasil, 2005).

A Libras, reconhecida pela Lei n°® 10.436/2002 e regulamentada pelo Decreto n°
5.626/2005, deve ser entendida nao apenas como ferramenta de comunicagdo, mas como
expressdo de uma epistemologia visual que orienta formas especificas de constru¢do do
conhecimento. Como aponta Fernandes (2006), a Libras estrutura modos de pensar e de se
relacionar com o mundo distintos daqueles mediados pela lingua oral-auditiva. Portanto, a
imposicao exclusiva da lingua portuguesa como meio de ensino e avaliagdo compromete o
processo de aprendizagem dos estudantes surdos e configura-se como um obstaculo
epistemologico e politico a sua inclusdo.

Outro ponto que merece destaque € o papel da formagao docente no processo de inclusao
da pessoa surda. Embora a legislagdo preveja a oferta de cursos de formagdo em Libras para
professores da Educagdo Bésica, na pratica, esses cursos ainda sdo escassos, de curta duracao
e, muitas vezes, desconectados das necessidades reais da sala de aula. A formagao inicial,
sobretudo nos cursos de licenciatura em Fisica, tende a negligenciar a discussdo sobre
diversidade e inclusdo, priorizando aspectos conteudistas e técnicos da disciplina. E urgente,
portanto, incorporar componentes curriculares que abordem a surdez sob uma perspectiva
bilingue e sociocultural, preparando os futuros professores para atuar de forma ética e sensivel
diante da diversidade (Mazzota, 2011).

Com o inicio de diversos movimentos, que ocorreram tanto isolados quanto em grupos
maiores, foi possivel o surgimento de marcos legais e conceituais fundamentais que passaram
a reconhecer os direitos das pessoas com deficiéncia. Desse modo, a aten¢do se concentra na
anomalia corporal e nas suas limitagdes, relegando a pessoa com deficiéncia a uma posi¢ao
passiva, de paciente ou sujeito a ser reabilitado. Esse modelo fundamentou por décadas a
exclusdo escolar, a segregacdo institucional (como as "classes especiais") e a marginalizagdo
no trabalho e na vida social.

Na interse¢do entre deficiéncia, justica social e educagdo, urge adotar uma postura de
escuta ativa e reconstrucdo dos curriculos escolares, praticas pedagogicas e politicas
institucionais a partir das vozes e demandas das proprias pessoas com deficiéncia. Isso implica,
como propde Santos (2007), uma ecologia de saberes que reconhega a pluralidade

epistemologica e rompa com o monoculturalismo cientifico ocidental.
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Essa perspectiva exige repensar profundamente os modos de organizagao da escola e os
sentidos da inclusdo. Mais do que garantir o acesso fisico ou curricular, trata-se de promover
uma escuta ativa e uma abertura epistemologica que permita que os sujeitos com deficiéncia
sejam reconhecidos como produtores de saber. Como argumenta Diniz (2007), a deficiéncia
deve ser compreendida como diferenga e experiéncia humana, e ndo como limitacao individual
a ser superada, o que desloca o foco para as barreiras e abre um horizonte critico e
transformador. Ainda na linha Gaudenzi e Ortega (2016), a deficiéncia pode ser entendida como
diversidade corporal e diferenca subjetiva, perspectiva que tensiona normas e produz leitura
critica do mundo.

Em areas fortemente representacionais como a Fisica, o cumprimento da norma depende
da qualidade da mediag¢do visual, ndo de adaptagdes pontuais de tltima hora. Dado esse quadro,
a inclusdo precisa ser encarada como questao de mediagao e nao de adaptacdes pontuais. Em
areas como a Fisica, em que o pensamento se materializa em representagdes visuais, o desafio
¢ projetar a aula para que a circulagdo entre Libras, portugués escrito e imagens cientificas seja
inteligivel e produtiva, transformando a norma em decisao didatica concreta.

Ao assumir os modelos social e pds-critico da deficiéncia, deixamos de olhar para a
surdez apenas como um “problema no ouvido” que precisa ser corrigido € passamos a
compreendé-la como uma diferenga linguistico-cultural, marcada por relagdes de poder,
disputas por reconhecimento € modos especificos de se estar no mundo (Mello, 2021; Kreutz;
Lopes, 2022). Nesse sentido, o foco desloca-se do corpo da pessoa surda para a forma como a
escola se organiza em torno de uma lingua hegemonica, de certas expectativas sobre
comunica¢do e aprendizagem e de padrdes normativos de participacdo (Santana; Carvalho,
2022). No caso da surdez, isso implica reconhecer a Libras como lingua de instrug¢do e de
constitui¢do curricular (Brasil, 2021), considerar a centralidade da visualidade na construcao
de conhecimentos (Strobel; Silva, 2023) e reconfigurar a cultura escolar para acolher praticas
bilingues que nao tratem o estudante surdo como “ouvinte incompleto” (Kreutz; Peixoto, 2024).

No ensino de Fisica, esse deslocamento exige revisitar curriculos, metodologias e
formas de avaliacdo fortemente apoiados na oralidade e em textos escritos lineares,
incorporando recursos visuais, trabalho colaborativo com professores surdos e TILS e
mediagdes que tomem a experiéncia visual e a lingua de sinais como ponto de partida legitimo
para a producdo de significados cientificos. E a partir desse enquadramento que se torna
possivel discutir a surdez, a Libras e a cultura surda como eixos estruturantes de propostas

bilingues de ensino de Fisica, desenvolvidas no capitulo seguinte.
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3 ASURDEZ, A LIBRAS E A CULTURA SURDA

Adentrar o universo da surdez exige mais do que uma compreensdo superficial;
demanda imersdao em suas multiplas facetas. Neste capitulo, serdo abordados aspectos
biologicos e conceituais que caracterizam a surdez, fundamental para desconstruir estigmas e
estabelecer um ponto de partida inclusivo. Além disso, sera abordada a Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) ndo apenas como um meio de comunica¢do, mas como o cerne de uma rica

cultura surda, examinando como ela ¢ construida e manifesta sua potente presenga na sociedade.

3.1 A surdez

E importante saber que a pessoa surda se expressa por meio da Libras, sendo essa a sua

“palavra”. Assim,

A surdez comecga entdo a metamorfosear-se naqueles que, ainda que seu ouvido
funcione perfeitamente, se tornam incapazes de escutar uma palavra que se expressa
de maneira diferente da sua. E a presenca do outro que escuta ou que ndo quer ouvir
que comega a definir o “ser surdo” (Benvenuto, 2006, p. 228)

Nesse horizonte, reconhecer a Libras como lingua plena implica admitir um regime de
significacdo que ¢ intrinsecamente visual, espacial e corporal, com gramatica e pragmatica
proprias. Nao se trata apenas de “traduzir” sons em sinais, mas de compreender que os
processos de atengcdo, memoria e expressao se organizam por outra via, na qual o olhar, o gesto
e a configura¢do do espago participam da constru¢do de sentido. A centralidade da Libras,
portanto, tem efeitos identitarios, politicos e epistemologicos, pois legitima pertencimentos,
sustenta formas de sociabilidade e fundamenta um modo de conhecer que nado ¢ derivado, mas
originario.

Antes de apresentar a pessoa surda ¢ fundamental que se compreenda como ocorre o
funcionamento do sistema auditivo humano. Este ¢ uma estrutura altamente especializada que
tem por fungdo captacdo, condugdo e interpretacdo de estimulos sonoros. Localiza-se no 0sso
temporal e desempenha duas fungdes primordiais: equilibrio (estabilidade e locomogao) e
audicdo. (Castro, 1983).

A Figura 1 representa a anatomia do sistema auditivo humano, que pode ser dividido
em trés principais regioes: orelha externa (ouvido), orelha média e orelha interna (labirinto).
Essas regides desempenham um papel fundamental no processo de transdug¢do da energia
mecanica (ondas sonoras) em impulsos elétricos interpretaveis pelo sistema nervoso central.

Ao explicitar esse percurso fisioldgico, nao se busca recentrar a discussdo no déficit, e sim
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oferecer um pano de fundo para compreender como diferentes configuracdes sensoriais
convivem com modos legitimos de linguagem, identidade e cultura, quais a Libras é expressao

primeira.

Figura 1 Anatomia do sistema auditivo
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A orelha externa, compreende a orelha propriamente dita (ou pavilhdo auricular), o
meato acustico externo e o poro acustico externo. Sua funcao principal € captar as ondas sonoras
do ambiente e direciona-las até a membrana timpanica, que marca o inicio da orelha média. As
ondas sonoras sdo ondas mecanicas longitudinais, com frequéncias audiveis pelo ser humano
situadas entre 20 Hz e 20.000 Hz. A anatomia do pavilhdo auricular, com suas curvaturas e
reentrancias, funciona como uma espécie de funil que favorece a amplificagdo de sons na faixa
da fala humana (em torno de 2.000 a 4.000 Hz), facilitando a compreensdo auditiva. Esse
fenomeno ¢ estudado na actstica como ressonancia do conduto auditivo, o que favorece a
inteligibilidade da fala (Fuller; Pimentel; Peregoy, 2014).

A orelha média ¢ uma cavidade cheia de ar que abriga os ossos da audi¢do (ossiculos),
que s3o martelo, bigorna e estribo. Quando atingida por vibragdes ocasionadas por ondas
sonoras, a membrana timpanica transmite essas vibragdes para os ossiculos, que ampliam e

conduzem o som até a janela oval, que da acesso a orelha interna. O equilibrio entre a pressao
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do ar dentro da orelha média e na orelha externa se caracteriza como premissa para a
transmissdo de ondas sonoras por meio do sistema timpano-ossicular (Russo; Santos, 2005). A
tuba auditiva (ou trompa de Eustaquio) atua na equalizagdo da pressao do ar na orelha média
com a pressdo atmosférica, garantindo a integridade funcional da membrana timpanica.

Por fim, a orelha interna, ou labirinto, ¢ composta pela céclea (relacionada a audigdo) e
sistema vestibular, composto pelos canais semicirculares, vestibulo e estruturas associadas
(relacionados ao equilibrio), sendo a primeira € responsavel pela transdugdo do estimulo
mecanico em impulso nervoso. A fungao principal da orelha interna diz respeito a recepcao de
vibragdes sonoras e transformagdo dessas em impulso nervoso, direcionando-as ao cérebro.
Nesse contexto, o impulso mecanico é transformado em impulso elétrico (Viana, 1996).

Para efeitos legais, o Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, considera

[...] pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o
mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente
pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

Paragrafo tnico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total
de quanta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500
Hz, 1.000 Hz, 2.000 Hz e 3.000 Hz (Brasil, 2005)

A surdez, ou hipoactsia, pode ser definida segundo trés vertentes: médico, educacional
e cultural. Do ponto de vista médico, ela € categorizada conforme o nivel de perda auditiva,
também chamado de grau de perda auditiva, em: audi¢do normal — pessoas que ouvem em torno
de 20dB; b) perda auditiva leve — ha dificuldade em manter uma conversa em tom de voz baixo,
quase sussurrando, entre 25 a 40 dB; c) perda auditiva moderada — apresenta grande dificuldade
em manter um didlogo, ndo ouve bem praticamente todos os sons naturais, sendo preciso falar
mais alto para que ougam, entre 40 a 70 dB; d) perda auditiva severa — ndo ¢ possivel ouvir
nenhum som de fala e poucos sons sdo percebidos, entre 70 a 90 dB; e) perda auditiva profunda
— ouve pouquissimos sons, acima de 90 dB.

A partir dessa breve contextualiza¢ao da anatomia do sistema auditivo, pode-se realizar
uma elucidagdo, mesmo que em linhas breves, a respeito do campo de conhecimento dos
estudos surdos, em especifico nos aspectos 1) patologico, 2) antropologico e 3) ontologicos,
que se apresentam como formacdes discursivas e de saber sobre a surdez (Pagni; Martins,

2019).

3.1.1 A surdez pelo viés patolégico

O discurso médico-patologico sobre a surdez mantém uma posicao influente na forma

como a perda auditiva ¢ compreendida e abordada. Nesse discurso, a surdez ¢ definida
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primariamente como uma condi¢do médica, uma deficiéncia sensorial que impacta a capacidade
de ouvir e, por extensdo, a comunicagdo oral (SanarMed, 2021). Essa perspectiva tem como
foco principal a identificagdo, tratamento e, idealmente, na correcao da patologia auditiva.

Como contraponto tedrico, os Estudos Surdos problematizam a naturalizagao da
“deficiéncia” ao evidenciar que ela ¢ produzida por discursos e praticas hegemonicas,
especialmente de matriz ouvinte (Skliar; 1998; 2013). Esse contraste prepara o terreno para
compreender a disputa entre modelos clinico-terapéutico e sociocultural.

No ambito do discurso médico-patologico, a surdez € categorizada em termos de
classificagdo de doengas, de acordo com a nosologia, buscando-se classificar o tipo, o grau e a
causa da perda auditiva. As investigagdoes diagnosticas sdo fundamentais para determinar a
etiologia, que pode envolver fatores genéticos, congénitos, infecciosos, nocivos ao ouvido ou
relacionados a exposicdo a ruidos. O objetivo clinico central ¢, frequentemente, a reabilitacao
da audigdo através de intervengdes como o uso de aparelhos auditivos, implantes cocleares ou,
em alguns casos, tratamentos medicamentosos € cirurgicos.

A Lei 14.768/2023 (Brasil, 2023) reconhece a deficiéncia auditiva unilateral total como
deficiéncia, com base em critérios audiométricos. Essa atualizagdo impacta diretamente a
discussdo sobre quem ¢ reconhecido como pessoa com deficiéncia auditiva no ordenamento
brasileiro.

Antes de discutir o oralismo, € preciso explicitar o conceito de ouvintismo. Segundo
Skliar (1998, p. 15), ¢ “um conjunto de representacdes e praticas dos ouvintes que posiciona o
sujeito surdo a narrar-se, avaliar-se e educar-se pelos pardmetros da normalidade ouvinte”. Esse

enquadramento ideologico sustenta politicas de normalizagdo e reabilitacdo. Enquanto

O Oralismo ou filosofia oralista visa a integracdo da crianga surda na comunidade de
ouvintes, dando-lhe condi¢cdes de desenvolver a lingua oral (no caso do Brasil, o
portugués). O oralismo percebe a surdez como uma deficiéncia que deve ser
minimizada através da estimulac@o auditiva (Goldfeld, p. 33, 2002).

A filosofia oralista entende que a surdez ¢ uma deficiéncia que pode e deve ser reduzida
a partir da estimulacdo auditiva. Estimulacdo essa que viabilizara que este individuo surdo possa
aprender a lingua portuguesa e se adequar melhor na comunidade ouvinte, com o
desenvolvimento de uma personalidade ouvinte. Dessa forma, objetivava-se que a pessoa surda
fosse reabilitada com foco na normalidade dela perante as pessoas ouvintes, ou seja, a “nao-
surdez” (Goldfeld, 2002).

Nos termos dos Estudos Surdos, essa finalidade de normaliza¢do fabrica um sujeito
“quase ouvinte” e rebaixa as linguas de sinais ao status de suporte, o que serd problematizado

a seguir (Skliar, 1998; Gesser, 2009).
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O modelo clinico-terapéutico, ou clinico-patoldgico, apresenta a surdez como sendo
uma patologia, com maior énfase no déficit biologico, sendo que os pesquisadores e estudiosos,
que seguem essa linha de conceito, consideram que a surdez ¢ simplesmente uma deficiéncia
sensorial. Segundo Sa (2006), a definicdo de surdez foi influenciada pela tradigdo médico-
terapéutica, que levava em consideracdo a deficiéncia auditiva e a classificagdo em leve,
profunda, congénita, pré-linguistica etc. Porém, as vivéncias e contextos psicossociais e
culturais do individuo surdo foi desconsiderado no que tange o seu desenvolvimento.

Tendo este conceito de surdez como referéncia, a oferta e manuten¢ao da educacao de
pessoas surdas foi compreendida como um processo de medicalizagdo, em que a utilizacao de
técnicas e mecanismos educacionais sdo vistos com peculiaridades reparadoras, reabilitadoras,
normalizadoras e corretivas. Dessa forma, as linguas de sinais sdo rejeitadas do processo
educacional (Rodrigues, 2008). Nesse contexto, tendo o oralismo como premissa, considera-se
que

a lingua de sinais ndo constitui um verdadeiro sistema linguistico, pois o define como
um conjunto de gestos carente de estrutura gramatical , um tipo de pantomima
desarticulada , que, além disso — e¢ paradoxalmente — limitaria ou impediria a
aprendizagem da lingua oral (Skliar, 1997a, p .111).

Para além da critica tedrica, hd um marco teoérico-linguistico que reconhece a Libras
como lingua e organiza a politica de formacdo e acessibilidade, representado pela Lei
10.436/2002 e pelo Decreto 5.626/2005. Esses instrumentos desautorizam a leitura da Libras
como “recurso secundario” e a posicionam como lingua de instru¢ao e de direitos (Brasil, 2002;
2005).

A comunicagdo oral assume um papel de destaque no discurso médico-patologico,
sendo considerada a forma de interacdo primaria e desejavel. Dessa forma, a terapia
fonoaudiologica ¢ um componente essencial no processo de reabilitagdo, visando o
desenvolvimento da fala, da escuta e da leitura labial como meios de integracdo do individuo
surdo a sociedade ouvinte (Santana; Guarinello; Bergamo, 2013). A Libras, dentro dessa
perspectiva, ¢ vista como um recurso secundario ou um auxilio para aqueles que ndo alcangam
plena proficiéncia na comunicagao oral.

No campo educacional brasileiro a politica linguistica vigente reconhece a centralidade
Libras e a organizagdo do bilinguismo institucional, o que tensiona praticas que rebaixam a
suporte (Brasil, 2005). No contexto educacional, foram construidas e desenvolvidas diversas

metodologias que tinham por finalidade ensinar os contetidos académicos aos estudantes

surdos. Segundo Goldfeld,
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“alguns se baseavam apenas na lingua oral, ou seja, a lingua auditiva-oral utilizada
em seu pais, como o Frances, o inglés etc. Outros pesquisaram e defenderam a lingua
de sinas, que ¢ uma lingua espaco-visuo-espacial criada através de geragdes pelas
comunidades de surdos. Até hoje existem diversas correntes com diferentes
pressupostos em relagdo a educacao dos surdos” (2002, p. 28).

Esse panorama metodolégico evidencia uma disputa historica pela hegemonia
linguistica e pedagogica, cujos efeitos na escolarizagdo dos surdos sdo amplamente
documentados por autores como Padde e Humpries (1988); Quadros (2006) e outras referéncias
da area.

Apesar de muitas pessoas acreditarem que a palavra surdo seja carregada de
preconceito, e busquem utilizar termos como deficiente auditivo, nao percebem que enfatizam
em suas falas que a surdez ¢ reduzida a uma patologia. A utilizagdo do termo surdo marca a
rejeicdo de discurso ideoldgico dominante em que a pessoa surda € vista por meio do olhar
clinico e terapéutico que necessita de uma “cura”, “reeducagdo” e “normaliza¢dao”, sendo este
discurso construido por meio da norma oralista, enquanto a utilizagdo do termo surdo apresenta
a surdez sistematizada nos paradigmas da diversidade linguistica e cultural (Gesser, 2008).

No plano politico-discursivo, o termo “surdo” configura um gesto de autoafirmacao
identitaria e de recusa a patologizagdo, com efeitos em politicas educacionais e linguisticas
(Gesser, 2009). Buscando terem seus direitos cumpridos e serem vistas como pessoas

participantes da sociedade,

As pessoas surdas, que estdo politicamente atuando para terem seus direitos de
cidadania e linguisticos respeitados, fazem uma distingdo entre “ser surdo” e “ser
deficiente”. A palavra “deficiéncia”, que ndo foi escolhida por elas para se
denominarem, estigmatiza a pessoa porque a mostra sempre pelo que ela ndo tem, em
relagdo as outras e, ndo, o que ela pode ter de diferente e, por isso, acrescentar as
outras pessoas (Santos, 2005, p. 45).

Diversos ambientes difundiam a ideia de patologia surda e acabavam por reproduzir a
concepcao de corpo com deficiéncia que necessitava de ‘“conserto” ou normatizagdo. O
ambiente escolar se apresenta como um ambiente de normatizacdo por meio do ouvintismo,
pratica que mingua e fragiliza a cultura surda em favor do reconhecimento da cultura ouvinte
(Steffen; Bortoloto, 2020). Outros autores, como Lulkin (2016), sinalizam que ¢ importante
compreender de que maneira a patologia da surdez foi construida culturalmente e quais sdo as
implicagdes no dmbito educacional.

A comunicagdo entre ouvinte e surdo ¢ falha, uma vez que ha diferencas na fisiologia
referente a fala ou expressdo em linguas orais. A deficiéncia ¢ denominada no momento que
ocorre um hiato no que € tido como “normal”. A partir dessa premissa, a pessoa surda que nao

ouve sofre o processo de inferiorizagdo justamente pelo fato de ndo-ouvir, nesse caso
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enfatizando o carater de deficiéncia. Essa distingdo, em que preconiza a utilizagdo de uma
lingua hegemonica em relagdo a outra, gera o desenvolvimento de violagdes e distanciamento
culturais (Lulkin, 2016).

O ponto a ser discutido ¢ o fato de o individuo surdo ndo ser reconhecido e ocasionar
em uma deficiéncia, A normalizagdo padrdo ¢ imposta pelo individuo ouvinte e gera a
reproducdo da imagem do surdo como alguém inferior ao ouvinte, ignorando a possibilidade de
aquisi¢cdo de uma lingua propria, ou seja, a audi¢ao pode ser substituida pela lingua de sinais,
e, caso seja possivel, ndo ha deficiéncia real. O que existe, na realidade, ¢ uma patologizacao
daqueles que ndo ouvem (Steffen; Bortoloto, 2020).

E importante ressaltar que essa abordagem, embora de grande importincia para o avango
da medicina e para desenvolvimento solugdes tecnoldgicas para a perda auditiva, pode ser alvo
de criticas por centrar-se excessivamente na “falta” ou na “deficiéncia”, potencialmente
marginalizando a riqueza cultural e a identidade das comunidades surdas que se comunicam
por meio da lingua de sinais (Gesser, 2008). A patologizagao da surdez, como apontam alguns
estudos, pode levar a uma visao do surdo como um individuo que necessita ser “normalizado”
em relagdo aos padrdes ouvintes a partir de técnicas ortopédicas e corretivas, como implantes
cocleares, aparelhos auditivos, implantes no tronco cerebral, dentre outras (Carvalho; Martins,
2016; Steffen, 2022).

O discurso médico-patologico sobre a surdez a concebe como uma entidade clinica a
ser diagnosticada e tratada com o intuito de restaurar a fun¢do auditiva ou minimizar seus
efeitos na comunicagdo oral. Diversos pesquisadores (Gesser, 2008; Carvalho; Martins, 2016;
Steffen, 2022) continuam explorando as nuances e as implicagdes dessa perspectiva,
especialmente em contraste com as visdes socioculturais da surdez. Como sintese, o contraste
entre 0 modelo clinico-terapéutico e a perspectiva sociocultural evidencia projetos distintos de
educacdo, um centrado na reabilitagdo para a oralidade, outro na garantia de direitos

linguisticos, culturais e educacionais ancorados na Libras e no bilinguismo.

3.1.2 A surdez pelo viés antropoldégico

O viés socioantropoldgico desloca a questdo da surdez de um enquadramento
deficitario, centrado na correcao da fala e na reabilitacdo da audi¢do, para um enquadramento
de diferenca linguistica e cultural, centrado em direitos, pertencimento e produgdo de
conhecimento. Este modelo da surdez comegou a ganhar for¢a na década de 1970, que consolida

o campo dos Deaf Studies (Estudos Surdos) ao articular identidade, cultura, linguagem e poder
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(Bisol; Sperb, 2010) Ao invés de perguntar “o que falta?”, investiga-se “como grupos
constroem mundo e significa¢do a partir da lingua de sinais?”. Essa inflexao ¢ explicitada por
trabalhos que descrevem comunidades surdas como coletividades organizadas em torno de uma
lingua visuo-espacial e de praticas culturais proprias, em contrates= com a leitura médico-
terapéutica da deficiéncia (Padden; Humphries, 1988; Skliar, 1998).

Em termos linguisticos , a lingua de sinais aparece como L1 e meio de instrucao,
enquanto a lingua majoritaria ¢ tratada perfeitamente como L2 em sua modalidade escrita, com
metodologias de ensino especificas e avaliagdo condizente (Quadros; Karnopp, 2004; Quadros,
2006). Essa arquitetura reconfigura tempos, espacos, materiais e critérios de qualidade
pedagbgica, de modo que a centralidade da visualidade ndo seja uma mera “adaptagdo”, mas
condi¢do constitutiva do projeto escolar. Conceitos que se tornaram canoOnicos ajudam a
sustentar esse deslocamento do “ouvintismo”, como hegemonia de representacdes e praticas
que exigem que que o sujeito surdo se narre por parametros ouvintes (Skliar, 1998);
“Deafhood”, apara enfatizar processos de tornar-se surdo como construcao historica e politica
(Ladd, 2003); e “Deaf Gain”, para nomear ganhos cognitivos, estéticos e sociais associados a
ecologias visuais (Bauman; Murray, 2010).

A literatura também destaca dimensdes espaciais e corporais da vida surda. Estudos
etnograficos e de antropologia da mobilidade descrevem orientagdes visuais encarnadas,
regimes de atencdo compartilhada, rotas e coreografias cotidianas que sustentam a comunicagao
e a sociabilidade (Kusters, 2010). Trabalhos que discutem arquiteturas comunicacionais e
principios de projeto, frequentemente designados como “DeafSpace”, mostram que iluminagao,
linhas de visdo, layouts circulares, superficies e sinaliza¢do sdo elementos constitutivos de
ambientes habitaveis para comunidades surdas (Bahan, 2009; Bauman, 2014). Tais discussoes
transcendem a retdricas da “inclusdo” e materializam condicdes de existéncia e aprendizagem.

No Brasil, a Lei 10.436/2002 reconhece a Libras como lingua, e o Decreto 5.626/2005
regulamenta a formacao, docéncia e servicos de tradugdo e interpretacio em contextos
educacionais. A Lei 14.768/2023, por sua vez, atualiza o reconhecimento da deficiéncia
auditiva unilateral total e seus efeitos no acesso a politicas. Tais marcos juridicos dialogam com
a agenda socioantropoldgica ao afirmar a organizagao bilingue da escola e a garantia de direitos
linguisticos com condi¢cdo de escolarizacdo, ¢ ndo como apéndice de acessibilidade. Em
perspectiva comparada, analises de reconhecimento legal de linguas de sinais demonstram que
existem tipos e graus de reconhecimento, com impactos diversos sobre financiamento,
formagdo docente, curriculo e avaliagdo (De Meulder, 2015; De Meulder; Murray; McKee,

2019).
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Essa leitura juridica é essencial para qualificar o debate de politicas publicas. Ao
vincular direitos linguisticos a arquiteturas institucionais, evita-se o esvaziamento do termo
“acessibilidade” como mera logistica de presenca de intérpretes ou de equipamentos. O
reconhecimento juridico, para ser efetivo, precisa se traduzir em parametros de qualidade para
escolas bilingues, diretrizes de formacao inicial e continuada de professores e intérpretes e
mecanismos de avaliagdo que contemplem produgdes em L1. E nesse horizonte que se destacam
proposi¢cdes que formulam “direito linguistico-educacional” para estudantes surdos, deslocando
a énfase de adaptacdes pontuais para garantias de ensino-aprendizagem em L1 (Martins, 20022;
2024).

A metodologia acompanha a virada conceitual. Pesquisas com sujeitos surdos
demandam instrumentos em L1, producdo de dados em video, grupos focais sinalizados,
coautoria de pesquisadores surdos e devolutivas também em Libras. A tradu¢ao unidirecional,
quando inevitavel, dever ser problematizada, explicitando perdas de marcas visuais e
entoacionais e estratégicas de preservagdo de sentido (Young; Temple, 2014). As escolas
metodologicas ndo sdo neutras, uma vez que definem o que conta como dado e que vozes podem
circular como autoras. Tais decisdes afetam igualmente a pesquisa-ensino em escolas bilingues.

Um ponto crucial € a posi¢ao do intérprete em contexto educacional e de pesquisa. Em
vez de ser concebido apenas como canal técnico, a literatura propdes reconhecé-lo como
profissional do ensino que atua em ecologias bilingues, com tomada de decisdo didatica,
negociacao terminoldgica e corresponsabilidade por rotinas de aula e de avaliacdo (Martins,
2013;2020). Nos contextos digitais, debates sobre formacao de intérpretes destacam mediagdes
tecnologicas, eticidade da imagem, sincronizacdo multimodal e novos géneros académicos
sinalizados (Napier; Ehrich, 2015). Esse conjunto de exigéncias aponta para curriculos de
formacdo em que professores e intérpretes aprendem a planejar untos e a escrever tarefas
multimodais desde o inicio.

O bilinguismo escolar deve ser compreendido como arquitetura institucional € ndo como
mero arranjo contingencial. Isso supde que a Libras como lingua de instru¢ao, planejamento de
contetdos como foco em L1, materiais e tarefas concebidos para circulagdo visual, ensino do
portugués prioritariamente na modalidade escrita como L2 com metodologias de segunda
lingua e avaliagdes coerentes que reconhecam performances sinalizadas, videos, tradugdes e
textos académicos em portugués escrito como parte do mesmo ecossistema (Martins, 2022). Ao
formular o “direito linguistico educacional”, Martins e Lopes (2024) explicitam que politicas

eficazes devem vincular curriculo, avaliacdo e formacdo a esse desenho e que iniciativas
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focadas apenas em presenca fisica de intérpretes ou equipamentos tendem a fracassar em termos
de aprendizagem.

Trés criticas recorrentes merecem consideracdo. A primeira afirma que o enfoque
socioantropologico ‘ignora’ dimensdes clinicas. A resposta € que o modelo ndo nega cuidados
de saude; ele impede que protocolos clinicos ocupem o lugar de projeto educacional,
preservando a primazia de direitos linguisticos e culturais. A segunda alega que a
implementag¢do bilingue ¢ onerosa. Todavia, custos decorrem de mudangas estruturais
necessarias ¢ devem ser mensurados por indicadores de qualidade, como autoria em LI,
presenca de docentes surdos, consisténcia de avaliacdo e aprendizagem. A terceira afirma que
a centralidade da L1 isola o estudante do portugués. Evidéncias de diversos autores em
educacdo bilingue mostram que fortalecer a L1 favorece o letramento em L2 quando a segunda
lingua ¢ ensinada como tal, em géneros e sequéncias compativeis (Paddem; Humphries; 1988;
Quadros, 2006; Martins, 2022).

Hé também tensdes internas incontornaveis. A heterogeneidade das trajetorias surdas,
com variacdes por idade de aquisi¢ao linguistica, escolarizacao, padrdes regionais de Libras,
raca, género e classe, desafia modelos uniformes (Ladd, 2003; Strobel, 2008). As fronteiras
entre campos clinico e educacional ndo sdo estanques; tecnologias como implantes cocleares
podem ser mobilizadas sem que e reestabelega a substitui¢do da lingua de sinais, desde que o
ponto de partida continue sendo a organizagdo bilingue e que a comunidade surda participe da
governanga das decisdes (Bauman; Murray, 2010). Por fim, politicas publicas precisam sair do

nivel de enunciado e se traduzir em financiamento, carreira docente e infraestrutura.

3.1.3 A surdez pelo viés ontologico

A constitui¢do da surdez pelo viés ontologico apresenta um olhar filos6fico em relagio
ao individuo surdo e sua vida, que sdo alicercados pela visualidade (Nichols; Martins, 2022). A
constituicdo ontologica focaliza o modo de ser da pessoa surda e sua vida cotidiana, entendendo
a surdez ndo como auséncia auditiva a ser superada, mas como forma de existéncia mediada
pela visualidade e pela lingua de sinais. Essa chave desloca o tema do campo do déficit para o
das formas de vida, fazendo emergir a centralidade de praticas visuoespaciais e linguisticas
proprias que estruturam a experiéncia, a subjetividade e a participagao social. O viés ontoldgico
ndo ocorre com leituras socioantropoldgicas, mas aprofunda ao enfatizar que a diferenga surda
¢ antes um modo de ser-no-mundo do que um problema biomédico ou uma mera variagdo

sensorial (Ladd, 2003; Bauman; Murray, 2014; Martins; Lopes, 2024).
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Ontologia significa interrogar os modos de ser e de aparecer do sujeito no mundo
compartilhado. No caso das pessoas surdas, trata-se de examinar coo a existéncia se organiza
quando a visualidade e a lingua de sinais ocupam o centro da produ¢do de sentido. Essa
formulacao difere de perspectivas exclusivamente antropoldgicas ou socioldgicas que, muitas
vezes, descrevem praticas culturais e dindmicas comunitirias, mas ndo interrogam com
profundidade a questdo do ser, da linguagem e da percepg¢do. O viés ontolégico, a0 mesmo
tempo, dialoga com mais perspectivas ao reconhecer que os modos de ser estdo imersos em
redes histdricas, institucionais e politicas que configuram possibilidades e limites de vida. Por
isso, distin¢des conceituais ndo sdo fronteiras rigidas, uma vez que falamos a partir de um
enfoque que valoriza a existéncia situada e os seus fundamentos filosoficos-linguisticos, sem
reduzir a surdez a rotulos identitarios ou a métricas clinicas (Skliar, 1998).

E importante sinalizar que a palavra visualidade nio se reduz a uma soma de estimulos
visuais, mas designa um regime de acesso ao mundo e de inscrigdo simbolica com gramaticas
proprias, articuladas em praticas comunitérias, escolares e cientificas. A visualidade nado ¢
adereco pedagogico que se agrega ao final da aula; ¢ eixo de significagdo. Ao nomear a lingua
de sinais como condi¢cdo de subjetivagdo, evitamos tratd-la como mera tecnologia de
acessibilidade. Falar em condigdo implicar afirmar que a Libras constitui morada discursiva do
sujeito surdo, por meio da qual se organizam memorias, temporalidades, afetos, conhecimentos
e pertencimentos (Quadros; Karnopp, 2004; Quadros et al., 2023).

Uma aproximacgao fenomenoldgica ajuda a situal a visualidade como forma encarnada
de acesso ao real. Em vez de pensar a percepcao como etapa passiva que antecede a linguagem,
considera-se o corpo-percipiente em sua atividade propria, tecendo significados no encontro
com o mundo. Para sujeitos surdos, a primazia de praticas visuoespaciais como olhar, apontar,
espacializar, diagramas, sinalizar e performar sustenta a emergéncia de sentidos
compartilhados. A percepcdo ndo ¢ um corredor que leva a um depdsito de conceitos; € uma
entrada simultanea no sentido. Assim, a linguagem nao vem depois; pois ela aparece no gesto,
na orientacao € no corpo, no uso dos espacodes e nas convengoes da lingua de sinais, que sao
organizadas por parametros fonologicos, morfossintaticos e discursivos proprios (Quadros;
Karnopp, 2004; Strobel, 2008).

Em uma perspectiva hermenéutica, a linguagem ¢ a morada do ser, e a existéncia se da
na e pela linguagem. A lingua de sinais ndo € substituivel por qualquer mediacao verbal ou
escrita sem perda ontologica. A escola que restringe a Libras ao momento da ‘tradugado’
empobrece a morada linguistica do estudante e limita sua possibilidade de tomar posi¢ao,

narrar-se e constituir conhecimentos em primeira pessoa. A consequéncia pedagogica ¢ direta,



49

pois se a linguagem hospeda o ser, entdo o curriculo precisa hospedar a lingua de sinais como
lingua de escolarizagdo, € ndo apenas como suporte de acesso. A vida escolar deve ser
redesenhada para que a Libras compareca nas explicagdes, nas discussoes, nas atividades
investigativas, nas avaliagdes e nos momentos de autoria estudantil (INES, 2023; Martins,
2024).

Essa inflexao teorica se aproxima de debates contemporaneos que deslocam a surdez da
logica do déficit para a ideia de ganho epistémico e cultural. Nao se trata de negar sofrimentos
¢ barreiras materiais, mas de reconhecer que praticas visuoespaciais e linguisticas produzem
modos de atencdo, de narrativa e de organizagdo coletiva que ampliam as possibilidades de
conhecer e conviver. Ao tornar a visualidade central a escola deixa de operar como maquinas
de normalizagdo auditiva e passa a operar como espago de interlocucdo entre formas de vida,
com direitos linguisticos explicitados. Ao mesmo tempo, evita-se romantizar a diferenca ao
reconhecer ganhos ndo apaga opressdes, assim como reconhecer opressdes nao reduz a vida
surda a caréncia (Ladd, 2003; Bauman; Murray, 2014).

Tratar a lingua de sinais como condi¢ao de subjetivacao significa compreender que ela
ndo funciona apenas como via de transmissdo de informacdes, mas como matriz de
temporalidades, de afetos e de producdo de singularidade. Em lingua de sinais, narrar envolve
espacializar personagens e ideias, articular olhares e diregdes, coreografar relacdes e
acontecimentos. Essas operagdes configuram uma gramatica visuoespacial que da forma a
modos de lembrar, de argumentar e de imaginar. Por isso, reduzir a lingua de sinais a ‘recurso’
esvazia sua poténcia constitutiva, onde a lingua de sinais aparece s6 como traducdo, o sujeito
aparece como convidado tardio a propria aula. Onde a lingua de sinais ¢ assumida como lingua
de escolarizagdo, o sujeito fala de dentro do processo, com direito a hesitar, refazer,
experimentar, debater e produzir conhecimento (Quadros et al., 2023; Martins, 2024).

Nao ha uma experiéncia surda unica. A comunidade surda ¢ atravessada por trajetorias
distintas de aquisi¢ao da lingua de sinais, por diferencas regionais, por marcadores sociais e de
classe, raga, género e territdrio, e opor politicas escolares que ora abrem, ora fecham espacgos
de circulagdo da lingua de sinais. O viés ontoldgico precisa conviver com essa diversidade sem
ceder ao essencialismo visual. Em vez de dizer ‘todo surdo ¢é assim’, interessa descrever como
determinadas praticas linguisticas e culturais tornam algumas formas de vida possiveis e outras
improvaveis. A atengdo ao contexto material e institucional € parte de proprio exame ontoldgico
da existéncia surda (Soares, 2020; Silva; 2024).

Assumir a lingua de sinais como lingua de escolarizagdo exige decisdes curriculares,

como componentes, tempos, materiais, critérios de avaliacao e politicas de formagao docente
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que sustentem a circulacdo cotidiana da lingua de sinais na escola. Em instituigdes que operam
com bilinguismo, a presenga de professores surdos e producao de materiais didaticos em lingua
de sinais sao dimensodes estruturantes. Na auséncia disso, o intérprete de Libras frequentemente
se torna o Unico vetor de presenca da lingua de sinais, e a escola permanece monolingue de
fato. A justica linguistica ndo se resume a garantir ‘acesso’ a conteidos; ela demanda condigdes
para que a vida escolar aconteca em lingua de sinais, incluindo processos de planejamento,
discussdo e avaliacdo que fagam da lingua de sinais um idioma de pensamento, autoria e
convivéncia (Almeida; Cruz-Santos, 2022; iwa, 2023; Martins, 2024).

E necessario reconhecer que ndo existe uma ‘visualidade surda’ homogénea.
Experiencias de aquisi¢do tardia de lingua de sinais, escolarizacdes dispares, barreiras
territoriais e desigualdades estruturais produzem condi¢des muito distintas de participacao. A
defesa do bilinguismo pode enfrentar contextos institucionais com baixa densidade de usuérios
de lingua de sinais, o que demanda solugdes de escola, redes interinstitucionais e politicas
publicas de formagdo e contratacdo de profissionais surdos. O refor¢o das praticas
visuoespaciais jamais deve inviabilizar outras modalidades comunicativas que algumas pessoas
surdas mobilizam, como leitura lébia, escrita, tecnologias de apoio e recursos multimodais.
Evitar o essencialismo ¢ reconhecer a pluralidade de trajetérias e a necessidade de respostas
situadas (Franco; Oliveira; Souza, 2023; Silva, 2024).

Hé também tensdes inerentes entre os tempos da aula e os tempos da interpretacao, entre
a linearidade do texto escrito e a espacialidade da lingua de sinais, entre a estabilidade de sinais
técnicos e a inovagdo terminoldgicas propria de campos cientificos em constante atualizagdo.
Essas tensdes ndo se resolvem com protocolos fixos, mas com uma cultura escolar que legitima
negociagao de sentidos, experimentagao didatica e produgao coletiva de solugdes. A pesquisa
educacional tem papel centrar ao documentar praticas, avaliar impactos e propor pardmetros
que sirvam de referéncia, sem engessar a a¢ao pedagogica (Almeida; Cruz-Santos, 2022).

O viés ontoldgico permite afirmar que a surdez deve ser compreendida como modo de
ser-no-mundo organizado pela visualidade e pela lingua de sinais. A partir dai, desloca-se o
foco na ‘adaptacao’ de individuos para a reorganizacdo de ambientes, escolares, curriculos e
praticas de ensino. Isso envolve assumir a lingua de sinais como lingua de escolarizacao,
consolidar arranjos bilingues, redesenhar tarefas investigativas visuoespaciais, estruturar
mediacdes docente-intérprete como trabalho didatico, e instituir avaliagdes multimodais que
reconhecam autora em lingua de sinais. Ao mesmo tempo, a analise lembra que ndo ha
experiencia surda Unica, e que as repostas pedagogicas precisam ser sensiveis a trajetorias e

politicas. Uma ontologia comprometida coma justi¢a linguistica ndo € um exercicio abstrato; ¢
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uma gramatica de decisdes cotidianas que transforma a escola em morada possivel para a vida

surda (INES, 2023; Martins; Lopes, 2024)

3.2 A Libras

A Libras constitui dimensdo linguistica e cultural que estrutura as formas de
significacdo, interacdo e aprendizagem de grande parte das pessoas surdas no Brasil. O
reconhecimento legal dessa lingua, ao lado do entendimento da surdez como diferenca
linguistico-cultural, desloca a escolarizagdo do paradigma do déficit para a perspectiva bilingue,
na qual a Libras figura como lingua primeira (L.1) e o portugués escrito como segunda lingua
(L2). Nessa orientagdo, o acesso a lingua de instru¢do nao ¢ um adorno pedagdgico, mas o eixo
a partir do qual se definem propostas curriculares, praticas de ensino, avaliagdes e relagdes de
poder no cotidiano escolar (Skliar, 1998; Quadros; Karnopp, 2004; Gesser, 2009; Reis, 2022;
Martins; Lopes, 2024).

Do ponto de vista juridico-institucional, esse entendimento encontra ressonancia em
normativas que asseguram a Libras status de meio legal de comunicagdo e expressdo e
delineiam deveres do sistema educacional incluindo formagdo de professores, presenca de
TILS, oferta de materiais acessiveis e servi¢os de apoio para a efetivagdo do direito a educagao.
No plano pedagdgico, implica compreender que a modalidade visuoespacial da lingua organiza
tempos, recursos e estratégias didaticas distintas daquelas centradas exclusivamente na
oralidade e na escrita alfabética. No plano cultural, convoca a valorizacao da experiéncia visual,
das praticas de letramento em sinais e da presenga de professores surdos como referencias
linguisticas e identitarias (Perlin; Strobel, 2006; Strobel, 2008).

A Libras ¢ reconhecida no Brasil como lingua natural da comunidade surda, dotada de
gramatica propria e articulada na modalidade visuoespacial. Esse reconhecimento desloca a
nocao de surdez como incapacidade auditiva em direcdo a uma compreensdo da diferenca
linguistica que produz formas legitimas de significagdo, interagdo e produ¢ao de conhecimento
(Skliar, 1998; Quadros; Karnopp, 2004; Brasil, 2021; Senado Federal, 2021).

Do ponto de vista juridico, normativas nacionais estabeleceram diretrizes para a garantia
de acesso e permanéncia escolar, contemplando a Libras como lingua de instru¢dao nos
processos de ensino e aprendizagem de estudantes surdos, bem como a presenca de TILS ¢ a
formagdo de professores para atuar nesse contexto. A LBI refor¢a o direito ao atendimento

educacional inclusivo, em todos os niveis e modalidades, com recursos ¢ servigos de
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acessibilidade compativeis com as necessidades linguisticas dos estudantes (Brasil, 2015;
Godoi; Lima; Andrade, 2020).

Esse estatuto juridico ndo se restringe a uma declaragdo de principios. Ele orienta
procedimentos concretos, como organizacdo de turmas bilingues ou escolas de referéncia,
producdo de materiais didaticos sinalizados, oferta de formacgdo inicial e continuada com
enfoque especifico em Libras e educacdo bilingue, previsdo de TILS em atividades académicas
e extraclasse, planejamento de tempos didaticos que respeitem a modalidade visuoespacial e a
dinamica da interpretagao (Mello; Orzechoski; Graff, 2023).

A consolidagdo desse estatuto depende de reconhecimento cultural efetivo, e ndo apenas
juridico. O risco recorrente ¢ o de politicas formalmente inclusivas que, na pratica, mantém a
hegemonia do portugués como unica lingua de escolarizagdo, relegando a Libras a um papel
decorativo, restrito a momentos de traducdo ou a praticas isoladas. Em ambientes assim, a
escolarizacdo de estudantes surdos continua submetida a barreiras comunicacionais ¢
curriculares que esvaziam as promessas de inclusdo (Lacerda, 2006; Gesser, 2009).

A literatura educacional e linguistica ¢ convergente sobre o desenvolvimento humano
estar profundamente mediado pelo acesso a uma lingua plenamente compartilhada no ambiente
social. A auséncia de acesso linguistico nos primeiros anos de vida pode produzir quadros de
derivagdo linguistica, com efeitos sobre a socializagdo, a cognicdo, a constituigdo da
subjetividade e a escolarizagao (Gesser, 2009; INES, 2023).

O reconhecimento dos surdos enquanto sujeitos culturais e linguisticos ainda enfrenta
resisténcia no ambito escolar, o que compromete a efetividade das politicas inclusivas ja

estabelecidas.

Nao ¢ a surdez que compromete o desenvolvimento do surdo, e sim a falta de acesso
a uma lingua. A auséncia dela tem consequéncias gravissimas: tornar o individuo
solitario, além de comprometer o desenvolvimento de suas capacidades
mentais. Através da lingua nos constituimos plenamente como seres humanos,
comunicamo-nos com nossos semelhantes, constituimos nossas identidades e
subjetividades, adquirimos e partilhamos informagdes que nos possibilitam
compreender o mundo que nos cerca (Gesser, 2009, p. 76).

Na experiencia de criangas surdas, o risco ndo ¢ a surdez em si, mas a falta de um
ambiente linguistico acessivel e rico. Quando esse ambiente ¢ garantido, por meio da Libras
como L1, a trajetéria de aprendizagem tende a apresentar ganhos significativos em termos de
atencao visual, memoria de trabalho visuoespacial, raciocinio e participagdo em praticas
discursivas escolares (INES, 2023).

O papel do TILS, nesse cenario, ndo se confunde com o de professor. A interpretagao

sustenta o fluxo comunicativo em espagos coletivos, mas ndo substitui o trabalho didatico de
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mediar conceitos, produzir tarefas, construir sequéncias de ensino e avaliar formativamente. A
presenca de professores surdos oferece referéncia linguistica nativa e trajetérias identitarias
com as quais estudantes podem se reconhecer. Em perspectivas de bilinguismo de base
comunitéria, a dupla presenca de professores ouvintes bilingues e professores surdos tende a
produzir ecologias linguisticas mais ricas e produtivas Perlin; Strobel, 2006; Martins, 2008;
2013; Lacerda, 2014).

Em consulta as pesquisas publicadas na literatura, pode-se observar a preocupacao de
diversos autores em relagao da necessidade da presenca de instrutores e professores surdos,
além de utilizagdo de recursos visuais, que devem ser empregados como estratégias
pedagbgicas fundamentais para que os estudantes surdos obtenham sucesso académico. Silva
et al. (2020), destaca a centralidade da Libras para a aprendizagem e utilizagdo de recursos
imagéticos como primordiais para que seja garantida a efetividade do processo educativo. E
importante saber que o surdo se expressa por meio da Libras, sendo essa a sua “palavra”.

Outro ponto importante discutido na literatura diz respeito a proposta bilingue, que
mesmo apresentando potencial para a promocao da escolarizagdo de estudantes surdos no
ensino comum, ainda ha urgéncia em desenvolvimento de avangos significativos para sua plena
implementagdo. Apesar das politicas educacionais serem de grande relevancia, apresentam
caréncias de estratégias mais praticas e continuas de capacitagdo docente e adequacao curricular
para que as demandas dos estudantes surdos sejam atendidas, como a utilizagao de tecnologias
assistivas ou conhecimento em Libras (Mello; Orzechoski; Graft, 2023).

Esses estudos complementam a compreensao da identidade da pessoa surda no contexto
educacional, refor¢ando a necessidade de politicas que reconhecam a Libras como lingua de

instrucao e promovam ambientes que valorizem a diversidade linguistica e cultural.

E importante refletirmos na pedagogia surda e procedimento intercultural Esta nova
proposta da ‘pedagogia da diferenca’ inspira novos métodos de ensino na educagio
aos surdos, também propicia uma metodologia de ensino que produz o
enunciativo do desejo de subjetivagdo cultural (Perlin; Strobel, 2006, p. 42)

Nesse sentido, a comunidade surda também estd em desvantagem no que diz respeito a
expectativa da maioria ouvinte, sua lingua gestual-visual ndo possui uma escrita padronizada e
acessivel, o que a desprestigia na sociedade atual, influenciada pelo grafocentrismo e ainda pela
concepeao de surdez como uma anormalidade ou patologia.

A pedagogia surda emerge como campo que afirma a diferenca linguistico-cultural ndo
apenas como dado sociologico, mas como valor epistemoldgico que reconfigura a experiencia
escolar. Em vez de tentar adaptar estudantes surdos a um modelo de aula centrado na oralidade

e no grafocentrismo, propdes organizar tempo, espago, materiais e interagdes de modo a garantir
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que a Libras funcione como lingua de instrugdo, e que o portugués escrito seja ensinado como
L2, com metodologias adequadas a uma segunda lingua (Perlin; Strobel, 2006; Strobel, 2008;
Rabelo, 2020; Martins; Lopes, 2024).

Trata-se de entender que bilinguismo ndo ¢ tradugdo ocasional, mas um arranjo
curricular e didatico que da a Libras posi¢do de lingua estruturante nas disciplinas. Essa posi¢ao
ndo dispensa a aprendizagem no portugués escrito. Ao contrario, a favorece, desde que com
abordagem explicitamente voltadas a L2, que valorizem o contraste entre estruturas linguisticas,
a consciéncia metalinguistica e os géneros textuais frequentados pela escola. Ao mesmo tempo,
supoe a presenga de praticas de letramentos visuais e multimodais que dialoguem com a cultura
surda, como narrativas sinalizadas, registros em video, esquemas, quadros, mapas conceituais
e escrita de sinais quando necessario.

A visualidade € o principio organizador dessa pedagogia, uma vez que orienta a atengao
conjunta, o tempo didatico, a disposi¢cdo das informagdes e a condugdo das atividades. Com
esse foco, o professor define o desenho da aula ao escolher posicionamento, marcar contrastes,
prever pausas para interpretagdo, alternar o foco entre lousa e interlocutores e regular os turnos
de fala sinalizada.

Em relagdo as condi¢des didatico-pedagbgicas, té€m-se quatro dimensdes do
planejamento didatico para turmas com estudantes surdos usuarios de Libras.

a) Ecologia linguistica da sala: a organizagdo espacial deve favorecer linhas de visdao
desobstruidas entre professor, TILS e estudantes, com ilumina¢do homogénea e sem
contraluz. O professor deve evitar falar de costas, circular em excesso ou escrever
enquanto fala, pois isso dificulta a aten¢do conjunta. As instrugdes iniciais com
atencao compartilhada e confirmagao de compreensao reduzem ruido comunicativo
(Quadros; Karnopp, 2004; Strobel, 2008; Gesser, 2009; Lacerda, 2010; Brasil, 2015;
Ferreira, 2024; Martins; Lopes, 2024).

b) Materiais e recursos visuais: slides e quadros devem priorizar densidade
informacional adequada, pouco texto e forte apoio em esquemas, setas € animagoes
discretas. Videos com janela de Libras e legenda facilitam revisitagdo. Diagramas,
quadros comparativos, linhas do tempo e mapas conceituais organizam o
pensamento visuoespacial e dialogam com a modalidade visuoespacial da Libras.
Ema avaliagdes comando claros e sob medida reduzem ambiguidade desnecessaria
(Quadros; Karnopp, 2004; Strobel; 2008; Gesser, 2009, Brasil, 2015; Souza; Santos,
2022; Cunha; Oliveira, 2024).



55

c) Tempos didaticos e processamento: a interagdo bilingue implica laténcias proprias
da interpretacdo. Pausas planejadas, alternancia entre exposi¢cdo e exploracdo e
atividade que migram da explicacdo em Libras para registros graficos e escritos
colocam o processamento a favor da aprendizagem (Quadros; Karnopp; 2004;
Gesser, 2009; Lacerda, 2010; Albres; Prieto, 2021).

d) Trabalho colaborativo professor-TILS-professor surdo: o planejamento é conjunto.
Antes da aula, definem-se conceitos-alvo, termos técnicos, classificadores,
metaforas visuais e estratégias de sinalizagdo; depois revisitam-se dificuldades e
ajustam-se escolhas lexicais e recursos. O TILS ndo substitui o professor, mas sua
participagdo no planejamento eleva a qualidade da mediagdo; quando presente, o
professor surdo atua como referéncia linguistica e cultural (Lacerda, 2010; Brasil,
2015, Martins, 2008; 2019; Minas Gerais, 2020; Albres; Jung, 2021; Mello;
Orzechoski, 2023).

Ainda em relacdo as condi¢des didatico-pedagogicas, trés eixos organizam a

abordagem:

I) Modelagem e representagdes: a Libras oferece recursos potentes com classificadores
e uso do espaco de sinalizagdo para representar relagdes, trajetorias e interagdes
(Quadros; Karnopp; 2004; Rabelo, 2020).

IT) Alfabetizacao cientifica e visual: ensina-se a ler graficos e diagramas como textos
multimodais, articulando explicagdes em Libras com registro no papel e estratégias
de L2 para o portugués escrito (Strobel, 2008; Souza; Santos, 2022; Cunha; Oliveira,
2024).

IIT) Sequencias investigativas bilingues: discute-se primeiro em Libras, registra-se em
esquemas e mapas e, por fim, formaliza-se em portugués escrito, com avaliacdo
formativa em cada etapa e planejamento conjunto com o TILS e, quando possivel,
com o professor surdo (Carvalho, 2013; Lacerda, 2014; Albres; Prieto, 2021;
Martins; Lopes, 2024).

A consolidacdo da Libras como lingua de instrug@o exige politicas de formagao inicial

e continuada que superem ofertas genéricas. Professores que atuam em turmas bilingues
necessitam de dominio funcional de Libras ou, quando ndo for possivel de imediato, condigdes
de trabalho para que prevejam copresenga de professor surdo e colaboracao estreita com TILS;
repertorio de designe didatico visual; conhecimento de processos de ensino de portugués como
L2 para usuario de Libras; e nogdes de tecnologias assistivas pertinentes ao ensino (Albres;

Prieto, 2021; Godoi, 2024; Martins; Lopes, 2024).
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A formagdo deve articular teoria e pratica, com observagao de aulas bilingues, coensino
supervisionado e produgdes de materiais. Comunidades de pratica com professores ouvintes e
surdos favorecem a constru¢do de solugdes para problemas recorrentes. Apesar dos avangos
normativos e experiéncias locais bem-sucedidas, persistem desafios estruturais. Em muitas
redes, a Libras ndo ocupa posigao de lingua de instru¢do nas disciplinas, o TILS ¢ acionado de
forma intermitente e a formagdo docente ndo contempla especificidades do bilinguismo de
modalidade distinta. O resultado € um circulo vicioso, que envolve baixas expectativas, desenho
didatico pouco visual, avaliagdes centradas em leitura e escrita alfabéticas e baixa participagao
em discussoes conceituais (Mello; Orzechoski; Graff, 2023; Rodrigues, 2023; Ferreira, 2024).

Observa-se que trés encaminhamentos se impdem: a) politicas que assegurem oferta
estavel de educacdo bilingue com financiamento continuo; b) planejamento curricular que
integre Libras na arquitetura das disciplinas, desde objetivos até avaliagdo; c) formagdo e
carreira que incorporem professores surdos como quadros estaveis.

A Libras tomada como lingua de instrucao, ndo ¢ um recurso periférico, mas o eixo a
partir do qual se redesenham tempos, espagos, materiais e relagdes pedagogicas. O
reconhecimento da Libras resguarda a dignidade epistémica da comunidade surda, deslocando
a escolarizacdo do terreno da tolerancia retorica para o campo do direto linguistico efetivado.

A consolidagao da Libras como lingua de instru¢do depende de arranjos institucionais
estaveis e uma agenda de pesquisa aplicada que: documente praticas didaticas bilingues; avalie
impactos do coensino com professores surdos; desenvolva instrumentos de avaliagdo bilingue
validos. A escola bilingue configura um modo de organizagdo do trabalho pedagogico que
honra o direito linguistico e amplia as oportunidades de aprendizagem, fazendo da Libras o eixo
de um curriculo intelectualmente desafiador, culturalmente significativo e academicamente

justo para estudantes surdos.

3.3 A cultura surda e a comunidade surda

O contexto social em que estamos inseridos, em diversos momentos, retira os direitos
sociais, culturais e educacionais da pessoa surda (Macedo, 2021). A cultura surda “¢ o jeito de
o sujeito surdo entender o mundo e de modifica-lo” (Strobel, 2016, p. 29), enquanto a Libras
pode ser compreendida como recurso linguistico inato de comunicacao, sendo compreendida
como a primeira lingua dos individuos surdos (Brito, 1993). Além disso, a Libras deve ser

legitimada como direito das pessoas surdas (Skliar, 1998).
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A concepgao de “cultura surda” pode ser abordada a partir da concepg¢ao de uma cruzada
moral. Tal linha de raciocinio esta relacionada a um empreendimento moral que almeja que a
diferenca seja reconhecida, ultrapassando o paradigma da deficiéncia (Bigogno, 2017).
Segundo Poche (1989), a cultura pode ser compreendida como esquemas perceptivos e
interpretativos em que um grupo cria o discurso de como ocorre a relagdo com o mundo e com
os conhecimentos. Nessa perspectiva, a lingua e a cultura ocorrem de forma paralela, em que a
lingua € um “recurso” na criagdo da cultura. Em contrapartida, a cultura pode ser compreendida
como um canal em que ocorre as criagdes e simbolizagdes da linguagem, além de promover a
diversidade e circularidade dos sentidos para as vivéncias de mundo, de forma que a interagao
social ocorre por meio de um processo permanente.

Santana e Bergamo (2005) trazem, em sua visdo, que a concepg¢ao de cultura surda se
estabelece por meio das praticas sociais e das formas de adaptacdo que as pessoas surdas
desenvolvem para interagir com o mundo, sendo a lingua de sinais o principal meio para isso.
Para os autores, essa cultura estd fundamentada em um conjunto especifico de sinais que a
estruturam de forma singular e distinta da cultura ouvinte.

Kapitaniuk (2011) defende que a Libras representa uma nova forma de organizar
comportamentos culturais, tendo sido desenvolvida para atender a necessidade de simbolos
verbais na intera¢do social. A autora argumenta que, ao utilizarem uma lingua de sinais, as
pessoas surdas desenvolvem uma cultura com caracteristicas unicas, pois essa utilizagdao
estabelece formas especificas de criar e compartilhar significados em suas relagdes. No entanto,
as pessoas surdas ainda integram grupos minoritarios que frequentemente sdao vistos como
incapazes e, por vezes, erroneamente diagnosticados com doengas mentais. Assim, existe uma
discussdo politica por trds do assistencialismo e da discriminagdo enfrentada por esses
individuos, que buscam respeito e igualdade, conforme apontam Dizeu e Caporali (2005), uma

vez que

A partir da aquisigdo da lingua, a crianga passa a construir sua subjetividade, pois tera
recursos para sua inser¢ao no processo dialogico de sua comunidade, trocando idéias,
sentimentos, compreendendo o que se passa em seu meio e adquirindo, entdo, novas
concepcdes de mundo (Dizeu; Caporali, 2005, p. 587).

O contato com a comunidade surda ¢ fundamental para que a pessoa surda se identifique
como tal. Essa interagdo possibilita o reconhecimento da propria cultura, dos habitos, da lingua
e, sobretudo, da diferenga inerente a sua condigdo (Dizeu; Caporali, 2005).

O paradigma clinico-ouvintista historicamente concebeu a surdez como déficit,
projetando a escola como extensdo do consultério e subordinando a lingua de sinais a

normalizacdo pela fala. Esse enquadramento produziu curriculos centrados na audicio,
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dispositivos de correcdo e narrativas que naturalizaram a equivaléncia entre falar e conhecer

(Lane, 1992).

A virada sociocultural desloca o eixo de analise: a diferenca linguistica e cultural torna-
se foco, e a visualidade passa a ser reconhecida como regime epistémico legitimo de producgao
de sentido, com impactos sobre planejamento, mediacdes e avaliagdo. Nomear o ouvintismo,
como norma que hierarquiza a voz e invisibiliza a lingua de sinais, permite evidenciar
mecanismos de exclusdo ainda presentes no cotidiano escolar (Skliar, 1998; Strobel, 2008).
Essa mudanca ndo implica rejeicdo do cuidado clinico quando necessario, mas recusa sua
hegemonia como molde para compreender a educacgdo de surdos. Em seu lugar, instala-se uma
gramatica politica e pedagdgica que combina direitos linguisticos, autoria comunitaria e

desenho didatico visualmente orientado (Brasil, 2005; De Meulder, 2019).

A cultura surda ¢ entendida como um conjunto historicamente situado de valores,
crengas, artefatos, narrativas e padrdes de interagdo compartilhados por sujeitos surdos que
organizam sua vida social em lingua de sinais. Seu estatuo tedrico afasta leituras medicalizantes
e aproxima-se de uma concepg¢do antropologica de cultura como teias de significados que
orientam a agdo (Strobel, 2008; Skliar, 1998). A lingua de sinais, como tecnologia visual-
espacial, funciona ndo apenas como ferramenta de comunicagdo, mas como matriz de cogni¢ao
e memoria coletiva, condicionando formas de narrar, argumentar e legitimar saberes,
constituindo uma gramatica de participacao que nao se reduz a fun¢ao comunicativa.

No plano micro, inclui padrdes de atencdo visual, tomada de turno, marcagao de topicos
e estratégias de reparo conversacional em Libras; no plano meso, envolve associagdes, coletivos
e escolas bilingues como lugares de memoria e circulagdo de repertdrios; no plano macro,
vincula-se a marcos legais e politicas publicas que asseguram direitos (Brasil, 2005; 2015; De
Meulder, 2019).

Tratar cultura como teia de significados permite explicar por que praticas aparentemente
técnicas, como a escolha de suportes visuais ou a configuracao do espago de aula, sdo decisdes
culturais que afetam a participagdo e a aprendizagem. A lingua de sinais ndo ¢ mera traducao
de contetidos pensados em portugués, mas um meio de pensar, argumentar e legitimar saberes
(Strobel, 2008; Skliar, 1998).

Nos desdobramentos pds 2010, os Estudos Surdos expandiram temas e métodos,
incorporando mobilidades, multilinguismo e perspectivas decoloniais como protagonismo de

pesquisadores surdos (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017). Essa virada amplia o debate de
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cultura para politicas de participacdo, circulagdo transnacional de repertérios e ecologias
linguisticas diversas, agenda crucial para repensar a escola bilingue.

A comunidade surda designa redes de pertencimento estruturadas por pratica em lingua
de sinais, normas de etiqueta comunicativa e instituigdes de sociabilidade (associagdes,
coletivos, escolas bilingues, grupos universitarios). As fronteiras sdo permeaveis e incluem
pessoas ouvintes sinalizantes e intérpretes, desde que compartilhem repertorios e formas de
participacao (Padden; Humphries, 1988). Essas redes fornecem modelos linguisticos e
socializam criangas e adultos em usos avangados da lingua de sinais, sedimentando memorias
e narrativas coletivas (Quadros; Karnopp, 2004; Quadros, 2019). Associacdes e coletivos, como
a FENEIS, funcionam como polos de sociabilidade e advocacy, conectando familias,
estudantes, intérpretes e professores em iniciativas de formacao continuada e controle social
das politicas educacionais (FENEIS, 2025).

As identidades surdas sdo processuais e plurais, atravessadas por trajetorias que
articulam historias de acesso linguistico, escolhas escolares, relagdes familiares e experiéncias
profissionais. Essa pluralidade impede defini¢des essencialistas e convida a reconhecer
bilinguismos concretos ao longo da vida (Perlin, 1998; Kusters; De Meulder; O’brien, 2017).

O deslocamento proposto por Padden e Humphries (1988) retira a centralidade da
deficiéncia para enfatizar pertenca linguistico-cultural e praticas compartilhadas. Ladd (2003)
aprofunda com o conceito de Deafhood, entendendo a afirmacdo identitaria como processo
aberto, politicamente situado e eticamente orientado. Ao atravessar escola e universidade, essas
identidades configuram repertdrios de atuagdo publica e intelectual, refor¢ando a necessidade
de politicas que sustentem a circulagdo de Libras em multiplos géneros e esferas da vida social
(Snoddon, 2011; 2017; De Meulder, 2019).

Deag Gain inverte a logica da perda ao evidenciar ganhos cognitivos, estéticos e
epistemologicos associados a visualidade. O espago, a simultaneidade, a iconicidade e o ritmo
estruturam poéticas e modos de raciocinio proprios, que perpassam manifestagdes culturais e
praticas de conhecimento. Como gramatica cultura, Deaf Gain legitima estratégias de produgao
de sentido baseadas na espacializagdo de relagdes, na composicdo simultinea de elementos e
na exploracdo de metaforas visuais, com efeitos sobre formagdo de conceitos e modos de
argumentacao (Baumann; Murray, 2014).

Os processos de socializagdo em cultura surda envolvem ingresso em redes sinalizantes,
aprendizado de normas e etiqueta comunicativa, participagdo em eventos e apropriagdo de
repertorios artisticos e politicos (Padden; Humphries, 1988; Strobel, 2008). Ritos de

pertencimento podem incluir festivais, assembleias e encontros académicos sinalizados, nos
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quais circulam narrativas de memoéria comunitdria e se reatualizam compromissos de
preservacao e expansao da lingua de sinais (FENEIS, 2025).

Transpostos para a escola, esses recursos sustentam explicacdes cientificas
multimodais, modelagens conceituais e negociagdo de significados em atividades
investigativas. O objetivo ndo ¢ converter a experiéncia visual em escrita linear, mas compor
ecologias de linguagem que favorecam compreensao e argumentac¢ao (Bauman; Murray, 2014).
Do ponto de vista do planejamento, reconhecer a poténcia da visualidade ajuda a equilibrar
tempos de sinalizacdo, agdes com objetos, registros graficos e textualizacdes em L2, evitando
sobrecargas e preservando a centralidade da Libras como lingua de instru¢do (Bauman; Murray,
2014; Quadros, 2019).

Para que a escolarizacdo bilingue seja substantiva, a Libras ndo pode figurar como
traducdo final de contetidos pensados exclusivamente em portugués. Politicas de aquisi¢ao
precoce e planejamento linguistico educacional tém sido discutidas em pesquisas recentes,
sobretudo no bindmino familia-escola (Snoddon, 2011; 2017).

A Libras constitui o artefato cultural central da comunidade surda. Como lingua natural
de modalidade visuo-espacial, opera por recursos de iconicidade, simultaneidade e
espacializagdo, permitindo representar relagdes topoldgicas, trajetorias e dindmicas por meio
do corpo e do espaco. Esse regime semidtico favorece formas de modelar o mundo com
implicagdes diretas para o ensino de topicos abstratos, como vetores, campos, graficos e
transformagoes (Quadros; Karnopp, 2004; Quadros, 2019).

A linguistica da Libras demonstra que simultaneidade e uso do espago sdo recursos
estruturais, o que altera a forma de representar relacdes abstratas e de organizar sequéncias
didaticas. Esse conhecimento linguistico fundamenta decisdes curriculares e evita que a Libras
seja tratada como simples ‘apoio’ (Quadros; Karnopp, 2004) (Quadros, 2019). Bilinguismo
substantivo significa admitir assimetria funcional entre as linguas: a Libras como L1 de
instrucao, o portugués escrito como L2 académica, com objetivos e instrumentos especificos.
O enfrentamento de crengas negativas sobre a lingua de sinais integra programas de formagao
docente (Gesser, 2009). Nessa arquitetura, materiais, tempos de mediacdo, avaliacdo e
governanga s3o alinhados para sustentar aprendizagem conceitual, participagdo e autoria em
Libras, preservando o direito ao desenvolvimento de letramentos em L2 conforme finalidades
académicas (Quadros; Karnopp, 2004; Gesser, 2009; Quadros, 2019).

Temos como artefatos culturais a literatura surda, as artes visuais surdas e as institui¢cdes
de sociabilidade. A literatura surda ¢ o conjunto de narrativas sinalizadas e registros escritos

que tematizam experiéncias, memorias e valores da comunidade. Ao ativar identidade e
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agéncia, a literatura surda sustenta letramentos bilingues e contextualiza¢des culturais de
conteudos escolares (Strobel, 2008; Perlin, 1998).

As artes visuais surdas, sdo compostas, por exemplo, por teatro visual, cinema em lingua
de sinais e poesia sinalizada que mobilizam espago, ritmo e iconicidade, repertorios diretamente
mobilizdveis em explica¢des cientificas multimodais (Bauman; Murray, 2014). As associagdes
e coletivos sdo representadas, por exemplo, por instituicdes como a FENEIS e associacdes
locais articulam sociabilidade, ativismo e formacao continuada em Libras (FENEIS, 20025).

O ouvintismo nomeia a norma que centraliza a audicdo e a fala como padrdes de
legitimidade, subordinando a visualidade e invisibilizando a lingua de sinais. Critica-lo no
cotidiano escolar é o passo necessario para deslocar avaliacdo, comunicacdo e planejamento
pedagogico a regimes bilingues e visualmente ancorados (Skliar, 1998; Lane, 1992).

A comunidade surda designa redes de pertencimento estruturadas por praticas em lingua
de sinais, normas de etiqueta comunicativa e instituicdes de sociabilidade (associagdes,
coletivos, escolas bilingues, grupos universitarios). As fronteiras sdo permeaveis e incluem
pessoas ouvintes sinalizantes e intérpretes, desde que partilhem repertorios e formas de
participagdo (Padden; Humphries, 1988). O pertencimento se tece pela experiéncia visual
compartilhada e por normas de interagdo em Libras, possibilitando engajamento, autoria e
circulacao de memorias coletivas (Strobel, 2008). Entidades como a FENEIS constituem polos
de sociabilidade, ativismo e formagao continuada em Libras (FENEIS, 2025). No Brasil, o
reconhecimento juridico compde um tripé: a Lei n. 10.436/2002 reconhece a Libras; o Decreto
n. 5.626/2005 regulamenta formagao, oferta e uso institucional; a Lei Brasileira de Inclusao
reforga a acessibilidade linguistica e comunicacional (Brasil, 2002; 2005; 2015).

A literatura internacional sobre reconhecimento legal de linguas de sinais e advocacy
mostra que politicas se consolidam quando articuladas a participacdo da comunidade e a
mecanismos de responsabilizacdo (De Meulder, 2019) (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017).
A 1mplementagdo efetiva depende de financiamento, desenvolvimento profissional e
governanga com representacdo surda em conselhos, comissdes de curriculo e nucleos de
acessibilidade (De Meulder, 2019; FENEIS, 2025).

O acesso linguistico precoce ¢ determinante para trajetorias académicas e participagao.
Politicas de planejamento linguistico escolar articulam familia e escola em estratégias que
asseguram circulacao de Libras desde a educacao infantil. A criagdo de ecologias linguisticas
ricas em Libras envolve materiais, murais, clubes e eventos académicos que ampliam
repertorios e densificam géneros discursivos na L1. Tais medidas se convertem em

aprendizagem mais estavel de L2 escrita (Snoddon, 2011; 2017).
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Centros de apoio e associacdes podem atuar como ponte entre familias e escolas,
oferecendo orientacdo e formagao para escolhas informadas e continuidade de usos linguisticos
(FENEIS, 2025). Sem governanga com participagdo surda, direitos viram retdrica. Instancias
como conselhos, comissdes de curriculo, nucleos de acessibilidade e setores pedagogicos
precisam de representacdo surda com poder de voto e proposicao (De Meulder, 2019). Planos
plurianuais de implementacao do bilinguismo devem definir metas, indicadores e cronogramas
de formacao, acompanhados por relatorios publicos e controle social (De Meulder, 2019;
FENEIS, 2025). Parcerias com associacdes e universidades fortalecem desenho e avaliagao de
politicas, além de apoiar produgdo de materiais em Libras e programas de desenvolvimento
profissional (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017; FENEIS, 2025).

Persistem assimetrias regionais de oferta, caréncia de profissionais e materiais, €
resisténcias institucionais marcadas por ouvintismo. Tais obstaculos pressionam o cotidiano
escolar e dificultam a consolida¢do do bilinguismo (Lane, 1992; Skliar, 1998). Contrapontos
sobre a ‘viabilidade’ do bilinguismo sdo respondidos com evidéncias de ganhos cognitivos e de
participacao vinculados a regimes visuais e a lingua de sinais, refor¢ando a centralidade de
investimentos continuados (Bauman; Murray, 2014). A estratégia recomendada envolve
planejamento consistente, financiamento estavel, formacao continuada e acompanhamento com
indicadores orientados por direitos linguisticos (De Meulder, 2019).

As discussoes sobre surdez, Libras e cultura surda permitem afirmar que o ensino de
Fisica, quando organizado em perspectiva bilingue, ndo se reduz a tradugdo de contetdos
originalmente pensados para ouvintes, mas envolve a reconstrucdo das proprias praticas
pedagogicas. Reconhecer a surdez como diferenca linguistico-cultural implica tomar a Libras
como lingua de instrugdo e nao apenas como recurso de acessibilidade, o que desloca o lugar
da explicagdo oral em portugués para um arranjo em que a sinalizacdo, a visualidade e o espago
sdo dimensoes constitutivas do trabalho conceitual. Nesse cenario, o estudante surdo deixa de
ser visto como “aluno com falta”, que precisa acompanhar a aula “normal” com apoio do TILS,
e passa a ser sujeito de uma comunidade linguistica que produz significados cientificos a partir
de experiéncias visuais, corporais e compartilhadas em lingua de sinais.

Para o ensino de Fisica, isso se traduz em, pelo menos, trés implicagdes centrais: a
necessidade de pensar sequéncias didaticas em que conceitos, modelos e representagdes sejam
planejados desde o inicio para circulagdao em Libras; a valorizacao de recursos visuais, gestuais
e espaciais articulados a lingua de sinais, e ndo apenas anexados como ilustracdes; e a
reorganizagdo do tempo e do espaco da aula para favorecer interagdes bilingues entre professor

de Fisica, TILS, estudantes surdos e ouvintes. Assim, o ensino de Fisica em Libras deixa de ser
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uma adaptacao pontual e passa a configurar um modo de fazer escola que reconhece as culturas
surdas, a lingua de sinais e a visualidade como pilares para a constru¢do de conhecimentos

cientificos.
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4 METODOLOGIAS DE AUXILIO PARA A PESSOA SURDA EM ATIVIDADES
ACADEMICAS

A inclusao de estudantes PAEE tem ocorrido nas redes publica e particular, desde a
Educagao Infantil até o Ensino Superior, estando amparada por diversos documentos nacionais
e internacionais que buscam dar voz a essas pessoas e assegurar que seus direitos de convivio
em sociedade, garantia de acesso aos mais diversos ambientes e programas de saude e educacao
(Brasil, 1988; 2014; 2015). Para que as barreiras educacionais fossem vencidas, foram
desenvolvidas diversas ferramentas e metodologias que auxiliassem os estudantes a terem
acesso aos conteudos académicos, cientificos e atividades de vida diaria, por exemplo, o
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), as Tecnologias Assistivas (TA) e

Comunicagao Alternativa Aumentativa (CAA).

4.1 Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)

O Universal Design for Learning (UDL), traduzido como Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), surgiu como uma abordagem curricular em que fosse possivel planejar,
desenvolver e executar estratégias para auxiliar no ensino de estudantes, independentemente de
serem PAEE ou ndo, possibilitando o acesso ao curriculo, respeitando suas particularidades e
talentos. Para isso, ¢ fundamental compreender que as turmas sdo compostas de forma
heterogénea e a utilizagdo de atividades diversificadas propicia que as necessidades
educacionais diversas dos estudantes sejam contempladas.

O conceito do DUA esté relacionado ao Desenho Universal, que teve inicio a partir de
um movimento arquitetdnico na década de 1970 e tinha por objetivo a criacdo e
desenvolvimento de produtos que pudessem ser utilizados pela maioria das pessoas,
independente das habilidades de cada individuo. O termo “Desenho Universal” foi atribuido
pelo arquiteto americano Ronald Mace, em 1985, sendo associado a promog¢ao da
acessibilidade, tendo como fundamentos sete principios norteadores para a elaboracdo de
projetos acessiveis. Nesse sentido, ele ¢ “responsavel pela criagdo de ambientes ou produtos
que podem ser usados pelo maior nimero de pessoas possivel” (Cambiaghi, 2007, p. 75),
dispensando a necessidade adaptagdes ou criagdo de projetos especiais.

No Brasil, a Associac¢do Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) dispde de documento
norteador a respeito da utilizagdo do Desenho Universal para proporcionar acessibilidade aos

individuos. Segundo a NBR 9050, o Desenho Universal ¢ definido pela
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“concepc¢ao de produtos, ambientes, programas e servicos a serem utilizados por todas
as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou projeto especifico, incluindo os recursos
de tecnologia assistiva NOTA O conceito de desenho universal tem como
pressupostos: equiparacao das possibilidades de uso, flexibilidade no uso, uso simples
e intuitivo, captacdo da informagdo, tolerancia ao erro, minimo esforgo fisico,
dimensionamento de espagos para acesso, uso e interagio de todos os usudrios. E
composto por sete principios, descritos” (ABNT, 2020, p. 4).

No plano legal e linguistico, o reconhecimento da Libras como lingua e sua
regulamentacgdo reforcam que a acessibilidade educacional inclui acesso linguistico e cultural,
além do acesso fisico e digital. Para recursos educacionais digitais, as Diretrizes de
Acessibilidade para Conteudo Web 2.2 (W3/WALI) organizam critérios de sucesso atualizados
e internacionalmente referenciaveis (W3C, 2023; 2024). A Figura 2 apresenta os principios do

Desenho Universal, de acordo com a NBR 9050.
Figura — Principios do Desenho Universal
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Fonte: ABNT, 2020 (adaptado pela autora).

Apesar deste conceito ter sido empregado inicialmente na arquitetura visando propiciar
a acessibilidade nos diversos ambientes, ele foi adotado na area da Educagdo para tornar o
ensino acessivel e funcional para todos. O DUA ¢ baseado na neurociéncia e estd fundamentado
na tese de que todo individuo pode aprender de determinada forma e nos mais variados tipos de
estimulos, sendo pensado como um processo continuo (Nelson, 2014), se apresentando como
um modelo pratico que busca ampliar as possibilidades de aprendizagem para os estudantes.

Assim, o conceito de acessibilidade é amplificado a ambientes, instrumentos e métodos

que norteie melhor o professor, a partir de um desenho didatico, de forma que sua pratica seja
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organizada a partir de um olhar inclusivo, possibilitando maior flexibilidade curricular e acesso
a aquisi¢do de conhecimentos por parte dos estudantes (Meyer; Rose; Gordon, 2002; Cast,
2018). Ao transpor o principio do desenho universal para a educacdo, o DUA desloca a atencdo
do “ajuste individual reativo” para o “planejamento curricular proativo”, assegurando que a
variagdo humana seja premissa do projeto e ndo excegao tolerada (Cast, 2022).

Segundo Sebastian-Heredero (2020, p. 734),

Com o tempo compreendemos que a aprendizagem implica um desafio especifico na
area concreta de atuagdo e para que isso acontega devemos eliminar as barreiras
desnecessarias mantendo os desafios necessarios. Por isso, os principios do DUA,
além de focar no acesso fisico a sala de aula, concentram-se no acesso a todos os
aspectos da aprendizagem. Esta € uma distingdo importante entre o que significa DUA
e 0 que se pode considerar uma simples orientagdo sobre o acesso do estudante a
aprendizagem.

O desenvolvimento e execucao de procedimentos que busque envolver a acessibilidade
dos individuos, a partir da proposta do DUA, propicia a composi¢ao de cendrios e lugares para
que todos possam explorar e interpretar o ambiente e a sociedade sem barreiras (Cast, 2018).
Pensando na perspectiva da inclusdo social, ha pesquisadores que apresentam que o objetivo do
Desenho Universal ¢ respeitar e considerar as particularidades e habilidades dos individuos
desde o inicio da concep¢do dos projetos. Assim, ¢ reduzida a necessidade de futuras
adaptagdes, possibilitando a execucdo de um projeto que visa a inclusdo de forma nao
discriminatoria (Silva, 2021).

Para que a utilizagdo dessa ferramenta seja de fato uma proposta inclusiva, ¢
fundamental que o professor utilize a perspectiva do DUA durante o planejamento e execugdo

das praticas pedagogicas (Rosalin, 2022). Para alguns autores o DUA tem por objetivo

auxiliar os educadores e demais profissionais a adotarem modos de ensino de
aprendizagem adequados, escolhendo e desenvolvendo materiais e métodos
eficientes, de forma que seja elaborado de forma mais justas e aprimorados para
avaliar o progresso de todos os estudantes (Zerbato; Mendes, 2018, p. 150).

Uma das premissas do Desenho Universal diz respeito ao respeito pelo individuo e que
¢ possivel ofertar recursos e acdes que atendam a todas as pessoas, € em particular nas escolas,
a todos os estudantes. Tendo como ponto de partida a acessibilidade disponivel para todos, ¢ a
presentado o conceito de integracdo aplicado aos processos de ensino e aprendizagem. Neste
contexto, € pensado o ensino de forma a atender estudantes com caracteristicas variadas, uma
vez que além das barreiras fisica hd, também, a presenga de barreiras pedagogicas (Rosalin,
2022).

O DUA se apresenta como uma abordagem que surge da urgéncia em ressignificar as

praticas educativas a partir das diversas transformagdes que ocorreram no cenario educacional.
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Pode-se inferir que esta abordagem ¢ caracterizada por um conjunto de principios que sdo
fundamentados a partir de diversas pesquisas, oportunizando a constru¢do de um modelo
pratico que busca ampliar as possibilidades e meios de aprendizagem para todos os estudantes.
Nessa perspectiva, ao inveés de construir adaptagdes especificas para determinado estudante,
busca-se alternativas para que o curriculo seja acessivel e aplicavel a todos os estudantes (Alves;
Ribeiro; Simoes, 2013).

Segundo Cast (2018), o DUA parte da premissa da utilizagdo de estratégias relacionadas
a criagdo e desenvolvimento de um curriculo flexivel, que busca propiciar o ensino ¢ a
aprendizagem dos estudantes. Ideia essa que recebe maior énfase, visto que “ndo existe um
unico meio de representagdo de conteudo, ja que os processos de apreensdo ndao ocorrem da
mesma maneira para todos” (Souza, 2020, p. 232).

Nesse viés, Pletsch e Souza (2021) afirmam que o DUA propicia que todos os estudantes
tenham acesso ao curriculo, tendo suas particularidades e talentos respeitados, buscando “apoiar
experiéncias educativas justas e equitativas para todos os alunos” (Woodcock et al., 2022, p. 2-
3). Isso € possivel pois, sdo utilizadas estratégias didaticas/pedagogicas e/ou tecnoldgicas
pensando na heterogeneidade dos estudantes e aliando a utilizacdo de tecnologia assistiva.
Assim, a proposta do DUA se torna ainda mais interessante uma vez que busca entrelagar
diversas estratégias de ensino que apresentam maior flexibilidade e valorizagao da pluralidade

dos estudantes, além de respeitar o seu processo de aprendizagem (Rosalin, 2022).

A Universal Design for Learning is considered a proactive approach where
responsiveness to student diversity is planned for from the outset regardless of
students' specific needs, whereas differentiated instruction is considered a reactive
approach where learning experiences are varied or modified to cater to students’
specific needs Woodcock et al., 2022, p. 2)2.

A realizacao de propostas que envolvam o DUA ainda passa por diversos desafios, entre
eles o confronto com o curriculo prescritivo, que segundo (Costa-Renders et al., 2021; Costa-
Renders, 2025) se apresenta homogéneo e inflexivel. Além disso, ainda hé a burocratizagao do
trabalho docente, que impacta diretamente no tempo destinado a constru¢ao do planejamento
de ensino (Silva, 2022) e, ndo menos importante, a necessidade de propiciar formagao docente
para que possam elaborar suas praticas de ensino tendo o suporte das diretrizes do DUA
(Agostini; Costa-Renders, 2021). No cenario brasileiro, tem-se ampliado a producdo de

pesquisas que interpretam o DUA a luz das realidades escolares (Pacheco, 2017; Prais; Stein;

2 O desenho universal para aprendizagem ¢é considerado uma abordagem proativa onde a resposta a diversidade
dos alunos ¢ planejada desde o inicio, independentemente das necessidades especificas dos alunos, enquanto o
ensino diferenciado ¢ considerado uma abordagem reativa em que as experiéncias de aprendizagem sdo variadas
ou modificadas para atender as necessidades especificas dos alunos (Tradugdo nossa).
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Vitaliano, 2020; Haas, 2022; Goées; Costa, 2022; Recanello; Souza; Silveira, 2022; Sonza;
Salton; Egami, 2022; Barron-Hernandez; Ramirez-Diaz, 2023; Pioker-Hara; Imbernon,
2023;Walber, 2023; Pereira; Pimentel, 2024; Corréa-Telles; Rios; Queiroz, 2025; Rocha et al.,
2025).

O contraste entre DUA e a adaptag@o pontual é temporal e epistemoldgico. A adaptacdo
reativa ajusta um curriculo ja fechado para “caber” um jeito percebido como excegao. O DUA
propde que o desenho curricular se constitua proativamente, reconhecendo a variabilidade
como norma e oferecendo opcdes de acesso, participacdo e avaliagdo para todos desde o
planejamento (Cast, 2022). Ja em relacdo ao “ensino diferenciado”, o DUA ndo organiza
“planos paralelos” para grupos fixos de estudantes. Ele constroi um mesmo plano com multiplas
entradas e saidas, compartilhando objetivos e critérios de qualidade, mas variando meios e
percursos. Essa distingdo reduz estigmas e sustenta praticas inclusivas com foco em qualidade
académica.

O DUA ainda enfrenta diversos desafios estruturais para que ocorra sua implementacao.
A formagao docente inicial e continuada oferece cobertura limitada de praticas bilingues,
especialmente em Fisica/Ciéncias, a producdo de materiais didaticos em Libras ainda € escassa
e a cultura de “curriculo prescrito” tende a premiar conformidade sobre autoria docente. O DUA
desloca a expectativa para o coensino € para o planejamento integrado, no qual o papel do TILS
¢ parte do desenho, e ndo mero apéndice. Sem esse reposicionamento, a sala de aula continua
centrada no texto escrito e o estudante surdo permanece em desvantagem estrutural.

O ensino de Fisica, com sua natureza abstrata e a necessidade de visualiza¢ao de
conceitos, exige a utilizacdo de uma abordagem pedagodgica que considere as diversas
necessidades dos estudantes. O DUA emerge como uma alternativa promissora para tornar o
ensino de Fisica mais acessivel e inclusivo, promovendo a participagdo e o sucesso de todos os
estudantes.

Considerar o DUA no ensino de Fisica para estudantes surdos significa, em primeiro
lugar, deslocar o planejamento da 16gica da adaptacao pontual para a l6gica da antecipagdo das
diferencas. Em vez de “dar a mesma aula” e depois tentar “traduzir” ou “simplificar” para o
estudante surdo, o DUA convida o professor de Fisica a organizar objetivos, contetidos e
atividades de forma que multiplas portas de entrada estejam disponiveis desde o inicio,
contemplando diferentes modos de engajamento, de representacao e de expressao. Isso implica
assumir que a visualidade, a lingua de sinais, os recursos graficos e o espaco de sinalizacdo nao
sd0 acréscimos, mas dimensdes constitutivas do préprio curriculo de Fisica em turmas

bilingues.
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Na pratica, aplicar o DUA nesse contexto envolve, por exemplo, planejar aulas em que
conceitos como movimento, for¢a, energia ou campo elétrico sejam trabalhados a partir de
simulagdes visuais, experimentos manipuldveis, esquemas, graficos e videos em Libras,
articulados a momentos de discussao coletiva mediada pelo TILS e, quando possivel, por
professores surdos. Também supde flexibilizar formas de participacdo e avaliagdo, permitindo
que estudantes surdos expressem sua compreensao por meio de produgdes em Libras, de videos,
esquemas e representagdes visuais, € ndo apenas por respostas escritas em portugués. Ao fazer
isso, o professor de Fisica ndo “favorece” apenas os estudantes surdos, mas reorganiza o
ambiente de aprendizagem em beneficio de toda a turma, ampliando as oportunidades de

engajamento com as ideias cientificas.

4.2 Tecnologias Assistivas (TA)

A Lei Brasileira de Inclusao (LBI) define TA como:

“ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servigcos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada
a atividade e a participacdo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social” (Brasil,
2015).

A funcionalidade e participa¢do ganham destaque, mudando o foco do objeto para o
impacto na a¢@o. No cenario mundial, o Global Report on Assistive Technology consolida a TA
como pré-requesito para participagdo social e educacional e propde agendas de acesso,
formagdo e financiamento (WHO, 2022). As Diretrizes de Acessibilidade para Contetido Web
(WCAG 2.2) trazem atualiza¢des em critérios como contraste, navegabilidade por teclado, foco
visivel e alternativas a midias temporais, tornando os recursos educacionais digitais ainda mais
acessiveis (W3C, 2023).

O cumprimento dessas diretrizes auxilia na redu¢@o de barreiras digitais e potencializa
o uso de recursos assistivos. A NBR 9050:2020 continua a ser a norma de acessibilidade em
espacos, mobilidrios € equipamentos, sendo referéncia em infraestrutura no Brasil (ABNT,
2020). Além disso, a oficializagdo da Libras e sua regulamentagdo (Brasil, 2002; 2005)
enquadram a acessibilidade linguistica como um aspecto fundamental do ensino em classe que
incluem estudantes surdos.

A literatura distingue entre dois grupos principais 1) Recursos de TA - sendo
caracterizados por qualquer material ou sistema elaborado com a finalidade de ampliar ou

aperfeicoar as habilidades praticas da pessoa com deficiéncia, como por exemplo: bengala, lapis
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adaptado, sistema computadorizado, dentre outros; 2) Servigos de TA — que t€ém o objetivo de
assessorar a pessoa com deficiéncia e sdo desenvolvidos por uma variedade de profissionais,
como fisioterapeutas, professores, intérpretes de Libras, profissionais de informadtica, dentre
outros (Galvao Filho, 2009).

Em relagdo ao uso de TA no contexto escolar, ¢ evidente que existem muitas maneiras
de emprega-las utilizando recursos simples que ndo demandam um alto investimento
financeiro, tornando as aulas cada vez mais inclusivas levando em consideragao as
particularidades de cada estudante. Outro fator relevante ¢ o grande quantitativo de material
disponibilizado na internet, videos e textos, que auxiliam o professor a pensar em recursos €
adaptacdes que podem beneficiar sua pratica (Galvao Filho, 2009).

Para que se tomem decisdes pedagogicas, € necessario combinar essa diferenciagdo dos
dois grupos com niveis de tecnologia: 1) baixa tecnologia, caracterizado por solugdes simples,
de baixo custo e facil manutencdo; ii) média/alta tecnologia, caracterizado por sofiwares de
legenda, leitores de tela, dispositivos vibrotateis, sensores, impressao 3D (Cook; Polgar, 2020).

O planejamento de intervengdes com TA se baseia em barreiras a serem superadas, e
ndo em uma lista de artefatos. Essa abordagem previne que as solugdes fiquem desconectadas
da realidade e possibilita a avaliacdo dos resultados. Assim, a identificagcdo do tipo de barreira
a ser enfrentada ajuda a definir qual tipo de TA que deve ser utilizada nessa situagdo, que pode
ser: a) linguistico-comunicacional; b) sensoriais; ¢) motoras; d) cognitivo-executivas.

Quando se fala em turmas que atendem estudantes surdos, “acesso” ¢ inseparavel de
acessibilidade linguistica em Libras e de visualidade como eixo epistemoldgico. De acordo com
Quadros (2020), existem fundamentos linguisticos que sustentam a classificacdo da Libras
como um sistema gramatical completo e que elucidam a funcao do espago de sinalizagao na
construcgdo de significados. Ao abordar a cultura surda e os artefatos culturais da comunidade
surda, Strobel (2008) desconstroi a perspectiva dos ouvintes e reconfigura identidade, memoria
¢ visualidade como elementos fundamentais da vivéncia escolar, em vez de trata-los como
“recursos auxiliares”. O uso da Libras ¢ contestado como sendo uma “ferramenta de
acessibilidade”, enquanto se defende o direito linguistico-educacional que reconhece
expressividade, visualidade e bilinguismo como pilares curriculares, ndo como traducdes
tardias (Martins; Lopes, 2024).

Quando nao se aplicam critérios, TA se reduz a “bom senso” e pratica nao auditavel e
uma solugdo temporaria. E proposto um conjunto de critérios operacionais apliciveis no
planejamento e na observagdo, sendo eles: 1) a aderéncia funcional - a TA selecionada ataca

uma barreira concreta da tarefa-alvo, que foi descrita anteriormente; 2) equivaléncia multimodal
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- para cada objetivo, ha ao menos duas modalidades além de texto escrito, com equivaléncia
bilingue documentada; 3) acessibilidade digital - quando houver recurso digital, utilizar WCAG
2.2 em contraste, foco e navegabilidade por teclado; 4) integracdo de servigos — papeis de
professor e TILS explicitados, inclusive tempo de alinhamento terminoldgico e procedimentos
de coensino; 5) rubrica bilingue — instrumentos que cominem precisdo conceitual, qualidade
linguistica (uso do espaco, clareza do sinal, terminologia) e coeréncia visual (diagramas,
legendas, simulacdes); 6) viabilidade; custo, manutengdo e treinamento descritos,
responsabilidades nomeadas e riscos de privacidade mitigados; 7) evidéncia — indicador
observavel definido antes da aula, como tempo de inicio da tarefa, nimero de reexplicagdes,
acerto em itens que exigem leitura de grafico e qualidade do produto multimodal.

Esses critérios estao alinhados com métodos de selecao de TA que priorizam a interagao
entre pessoa, tarefa, contexto e a ferramenta, como o SETT Framework; que destaca a
importancia de vincular a decisdo pedagodgica a funcdo-alvo em situagdes reais de ensino
(Zabala, 2010). Além disso, elas também seguem as orientagdes mais recentes que relacionam
acessibilidade digital a selegdo de curriculo e métodos de avaliagdo, sem se tornarem
excessivamente técnicas ou burocraticas (WHO, 2022; W3C, 2023).

E aconselhavel a documentar um microfluxo decisorio para cada tarefa: 1) fun¢io-alvo
- a tarefa que precisa ser aprimorada; 2) barreira especifica — o obstaculo que dificulta o
desempenho da fung¢do; 3) opcdo de TA — um recurso € um servigo, com estimativas de custo,
treinamento e tempo; 4) integragdo com bilinguismo — como a TA atende Libras e portugués
escrito sem rebaixar rigor; 5) acessibilidade digital — conformidade minima com WCAG 2.2;
6) protecao de dados -consentimento e armazenamento para videos em Libras; 7) indicador de
efeito — métrica definida antes da aula. A documentacao sistematica desses elementos cria
caminhos de decisdes e resultados, gera dados para a reflexdo docente e para a pesquisa.

Em um contexto bilingue, a implementacdo da TA se apoia em quatro dimensdes
essenciais: 1) avaliacdo funcional — que tem coo objetivo identificar, junto ao estudante e ao
TILS onde exatamente a barreira se manifesta (explicagdo, procedimento, registro, avaliagao)
buscando usar instrumentos que se inspiram no SETT; ii) coensino — que procura tornar claros
os momentos de lideranga tanto do professor quanto do TILS, prever pausas para comunicagao
visual e estabelecer sinaliza¢des padrao para conceitos que t€ém um forte componente espacial;
1il) treinamento — onde ¢ importante definir quem ficard responsavel por ensinar o uso de
planilhas acessiveis, quem fard a demonstragao de rubricas em Libras e quem opera recursos
como LED e vibrotatil; iv) revisdo — que deve ocorrer apos cada aula, para que se analisem o0s

indicadores ¢ se decida se a TA testada sera mantida, modificada ou descartada. A definicao
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desses momentos educativos torna as intervengdes mais sustentaveis, diminui as dependéncias
e facilita a continuidade.

No que se refere as politicas publicas, estudos recentes indicam que a TA ainda ndo ¢
amplamente utilizada e que seu financiamento ¢ desigual em todo o pais, o que gera uma pressao
para que se passe do discurso sobre direito a pratica efetiva em redes de ensino. No que diz
respeito a escola basica, isso significa que custos relacionados a manutencdo, ao
desenvolvimento profissional e a articulacao entre diferentes setores ndo podem ser deixados
apenas a disposicao da generosidade do professor (Bastos et al., 2023).

Nesse sentido, a utilizacdo de TA, como recursos que favorece uma interagdo mais rica
entre o estudante e o conteudo curricular, surge como uma valiosa parceria para os professores
que retem turmas e/ou aulas. Em relacao ao ensino de Ciéncias da Natureza, em especial no de
Fisica, ¢ dado maior énfase na utilizag¢do de referéncias visuais, tornam-se necessario que sejam
desenvolvidas propostas de ensino que incluam os estudantes almejando a constru¢do de uma
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica, além de visual, que permita maior autonomia, para todos
os estudantes (Nascimento; Oliveira, 2020; Pastorio et al., 2020; Santos; Brandao, 2020).

No ensino de Fisica bilingue, a TA deixa de ser um conjunto de “aparelhos” destinados
a compensar uma falta e passa a ser compreendida como um arranjo de recursos que
potencializa a experiéncia visual e linguistica dos estudantes surdos. Isso significa articular, de
forma planejada, diferentes tipos de TA, como softwares de simulagdo, aplicativos para
producdo de videos em Libras, quadros digitais, projecdes, materiais manipulaveis, legendas
qualificadas e recursos de ampliacdo visual, integrando-os as situagdes didaticas e ndo apenas
oferecendo-os como apoio periférico. A TA, nesse sentido, converte-se em mediadora da
construgdo conceitual, ao permitir que fenomenos abstratos ou de dificil observacao direta
sejam representados em formatos visuais, dindmicos e espacialmente exploraveis, compativeis
com a gramatica da lingua de sinais.

Essa perspectiva exige que o professor de Fisica planeje conjuntamente com o TILS
quais recursos tecnoldgicos serao mobilizados em cada aula, de modo que o uso de simulagdes,
animagdes, videos e esquemas ndo concorra com a sinalizagdo, mas se articule a ela. Em
discussdes sobre graficos de movimento, por exemplo, a combinagdo de softwares de
modelagem, projecdes em grande escala e registros visuais produzidos pelos proprios
estudantes pode favorecer a leitura compartilhada em Libras e a comparagao entre diferentes
representacdes de um mesmo fendmeno. Assim, a TA deixa de ocupar um lugar secundario,

restrito ao rotulo de “acessibilidade”, e passa a compor a arquitetura didatica do ensino de Fisica
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bilingue, contribuindo para que estudantes surdos participem ativamente da produgdo e da

circulacdo de significados cientificos.

4.3 Comunicacao Alternativa Aumentativa (CAA)

A Comunicagdo Alternativa e Aumentativa (CAA) comegou no inicio do século XX,
um periodo que foi amplamente moldado pela perspectiva médica da deficiéncia. Nesse
paradigma, a deficiéncia ndo era vista como uma expressao da diversidade humana ou uma
questdo social, mas sim como uma condi¢do clinica, um desvio da norma bioldgica que
precisava ser corrigido, tratado ou reabilitado (Bersch, 2018).

Nessa €época, pessoas com deficiéncia de comunicagdo severa, como paralisia cerebral
ou sequelas de traumatismo craniano, eram enviadas para clinicas. A prioridade era intervencao
terapéutica, ndo a inclusdo ou a participag@o na sociedade. A comunicagdo era entendida como
uma fun¢ao motora ou neuroldgica que, por estar “quebrada”, precisava ser “consertada” (Von
Tetzchner; Martinsen, 2000).

A auséncia de fala representava uma barreira individual para a inser¢do no mundo, e a
solugdo consistia em um tratamento que restituisse ao individuo a “normalidade”. A CAA,
entdo, foi desenvolvida como um conjunto de estratégias e recursos, nao com o objetivo de
tornar a pessoa independente, mas para minimizar a limitagdo imposta pela deficiéncia. A
principal intencdo era garantir que a pessoa “se fizesse entender”, priorizando suas necessidades
fundamentais e sua capacidade de seguir orientacdes.

Esse modelo fez com que a CAA fosse encarada como uma terapia cuidadosamente
monitorada por especialistas em saude e educagdo. A principal intensdo era permitir que a
pessoa pudesse “consertar” sua incapacidade de fala, mesmo que de maneira simbdlica ou
assistida. Os sistemas iniciais eram simples, em sua maioria ndo tecnoldgicos, e visavam
estabelecer um vocabuldrio restrito e Util, como pranchas e cartdes de comunicagdo e
Blissymbolics.

ePranchas e cartdes de comunicagdo: até recentemente, eram a forma mais habitual de
comunicacdo alternativa. Eram enfeitados com desenhos, figuras e, as vezes, algumas
palavras simples. Na maior parte das situacdes, quem decidia as palavras era o terapeuta
ou educador, e ndo o usuario. O foco estava em solicitagdes ¢ necessidades basicas
(“‘quero dgua”, “banheiro”, “estou com fome”), e ndo em expressar ideias, sentimentos ou

opinides complexas (Beukelman; Mirenda, 2013).
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e Blissymbolics (Sistema Bliss de Simbolos): entre os varios sistemas notaveis que
surgiram, o Blissymbolics se destaca. Criado por Charles K. no final dos anos 1940, Bliss
era um conjunto de simbolos pictograficos e ideograficos. Originou-se como uma lingua
universal, mas ganhou notoriedade na década de 1970 ao ser utilizado como uma
ferramenta de comunicacdo para criangas com paralisia cerebral (Capovilla et al., 1998;
Camargo, 2019).

O Blissymbolics era um sistema organizado e detalhado, com suas proprias regras
gramaticais. No entanto, sua implementagao reflete a mentalidade da época: a obtengao dos
simbolos exigia um longo processo de formagao, mediado por terapeutas e educadores, com o
objetivo de “ensinar a lingua” a pessoa com deficiéncia. A prioridade era a reabilitacdo e o
aprendizado de uma competéncia, ndo a liberdade para se comunicar. A aplicacdo desses
sistemas era restrita ao contexto terapéutico e educacional, sem qualquer uso pratico no dia a
dia (Nunes, 2011).

Esses primeiros sistemas de CAA, apesar de serem pioneiros, refletem a mentalidade do
modelo médico. A comunicagdo era vista como uma habilidade a ser aprimorada, seja ela
motora ou cognitiva, € a pessoas com deficiéncia era tratada apenas como um alvo de
interven¢do, em vez de ser reconhecida como um individuo com direitos relacionados a
comunicagdo. Somente com o surgimento dos movimentos dos movimentos sociais € a
transi¢do para o modelo social da deficiéncia, nas décadas seguintes, a perspectiva em relacao
a deficiéncia comecgou a se transformar. Nesse sentido, a comunicagao nao era considerada um
direito inerente ou essencial a identidade, mas sim uma habilidade a ser reestabelecida, com o
objetivo de superar a deficiéncia e ndo de fomentar a autonomia e a autoexpressao do individuo
(Beukelman; Mirenda, 2013).

O que se observa, nesse periodo, ¢ a voz do usudrio abafada pelo controle do terapeuta
ou do mediador. Escolher recursos e palavras era, na maioria das vezes, uma decisdo unilateral
do profissional. A comunicagdo se tornava um processo prescritivo, em que o terapeuta decidia
quais simbolos, cartdes ou pranchas seriam mais “apropriados” para o paciente, com base em
metas clinicas, ¢ ndo em necessidades ou desejos pessoais do paciente (Von Tetzchner;
Martinsen, 2000).

Essa visdo da comunicagao como uma fungao pratica resultava, de forma direta, em uma
menor autonomia do individuo. A falta de autonomia do terapeuta e a caréncia de alternativas
vocabulares transformavam a pessoa com deficiéncia em um receptor passivo da intervengao,
ao invés de um participante ativo na comunicagdo. A autonomia, ou seja, a capacidade de agir

e decidir no mundo, era restrita. Por exemplo, alguém poderia ter um conjunto de simbolos para
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indicar que estava com dor, mas ndo teria como sinalizar que ndo gostava da musica que estava
tocando ou que gostaria de conversar sobre futebol.

A mudanga dessa visdo comecou a mudar no final do século XX, quando a revolucao
tecnologica acelerou a transicdo da CAA de um enfoque na reabilitagdo para um que prioriza a
inclusdao e a autonomia. A introdu¢do de computadores, softwares e dispositivos de fala
sintetizada (CVS) transformou o cenario, permitindo uma CAA que ¢ mais personalizada, mais
natural e mais acessivel. O uso de tablets e smartphones se tornou comum em diversas situagdes
do cotidiano, gracas a aplicativos como Grid 3, Proloquo2Go e Livox (Bersch,2018).

No entanto, iniciativas familiares e escolares ja existiam antecipando ideias
contemporaneas de participagdo e a autoria do usudrio, especialmente durante a época em que
se criavam cadernos de comunicagao compostos por imagens, recortes de revistas e palavras-
chave do cotidiano. Essas medidas, mesmo estando em um local fixo, desafiaram a ideia de que
a CAA seria apenas uma compensac¢do. Servigos clinicos e institui¢des, por outro lado,
desenvolveram suas proprias rotinas e linguagens, com uma variedade de expectativas, ritmos
e critérios de ““sucesso”, que muitas vezes se comunicam pouco entre si (Deliberato, 2007;
Deliberato et al., 2021).

Assim, a escola ¢ o ambiente mais indicado para que CAA seja colocada em pratica,
visto que € um espago fundamental para a socializagdo, para a interacao e para o aprendizado
(Nunes, 2011). No entanto, sua verdadeira implementa¢cao nao se da de forma simples, pois ¢
preciso romper a concepcao de “recurso especial para aluno especial”, geralmente restrita a
salas de recursos, apartada do curriculo regular (Deliberato, 2007).

Para entender a funcao educativa da CAA, a perspectiva de Vygotsky (1991) € essencial,
a linguagem enquanto mediacao cultural e o desenvolvimento a partir da interagdo com o outro.
Nesse sentido, a CAA se torna um recurso psicoldgico que possibilita uma participagao ativa e
a apropriacdo de cultura, conhecimento e das interagdes sociais.

Inicialmente o profissional € o principal agente na selecdo de vocabularios e metas: ele
¢ predominante, mas nao ¢ o unico. De acordo com a fun¢do utilitaria da comunicacao,
frequente, mas muitas vezes tensa em situacdes que requeriam humor, a expressao de opinides
e a discordancia como necessidades legitimas. Essa diversidade histdrica € crucial, pois hoje
ela embasa a transformacao do conceito de CAA de um recurso voltado para a reducao de
barreiras, passa a ser uma tecnologia que favorece a participagao e o direito a comunicagao. A
literatura tem chamado aten¢do, muitas vezes referindo-se a dois pilares que nem sempre sdo
claramente distinguidos em textos introdutdrios: a modelagem com os pares e a ampliacao das

fungdes comunicativas além de “pedir”.
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A modelagem com pares consiste em que um adulto ou um colega utilize de maneira
intencional o sistema de CAA do usuario enquanto se comunica, apontando para simbolos
relevantes durante a fala a interacdo. A qualidade da modelagem depende da frequéncia
contextualizada, do alinhamento com a fala, da variedade nas fun¢des comunicativas modeladas
e da reposta as inciativas do estudante. O que se acumulou de evidéncias nas Ultimas décadas,
no que se refere a ganhos de entendimento, expansao de enunciados, avango da morfossintaxe
e revisdes e atualizagdes clinicas, de acordo com pesquisa de 2019-2024, ¢ vital que a
modelagem ocorra em contextos reais e que o vocabulario seja escolhido com base em seu uso,
em vez de se basear apenas em listas de frequéncias (Binger, 2024; Kent-Walsh; Binger, 2019).

Para que haja participacdo, ¢ preciso possibilitar momentos de questionamento,
narrativa, esclarecimento, apresenta¢ao de argumentos, oposicao e diversao. Isso significa que
o sistema deve ter um /ayout bem estruturado por conectores, operadores do discurso e verbos
de acdo a um toque, por exemplo, antecipar, notar, contrastar, pois, assim, se, entdo. Estudos
recentes associam a permanéncia do ntcleo vocabular estavel e a presenga de rotas para os
marcadores discursivos a redugdo do tempo de escolha e a ampliagcdo da variedade funcional,
até nas tarefas da escola (Holyfield et al., 2023).

A selecao de simbolos ¢ tdo importante quanto o que se tem a dizer. Acessos diretos,
scans por acionadores, pointers oculares e tracking ocular apresentam diversos perfis em
relagdo a velocidade, erro e fadiga. Ajustes de precisao como tamanho dos alvos, espacamento,
ordem de varredura, temporizagdes e feedback sonoro/visual. Ergonomia, posicionamento e
exigéncias de tarefa se encontram em avaliagdes interpessoais, sobretudo quando se trata de um
uso prolongado em sala de aula. Pesquisas aplicadas t€ém mostrado que intervengdes que
combinam personalizagao do acesso com treinamento de parceiros geralmente aumentam as
taxas de iniciativa e mantém o engajamento, mesmo que as laténcias sejam maiores em
varredura (Babb; Gambino; Lee, 2021).

A adigdo de sintetizadores de voz e de aplicativos mdveis mudou tanto a forma quanto
o significado da CAA. A “voz” audivel possibilitou o inicio de turnos e a marcagao de presenca;
a mobilidade diminuiu estigmas e ampliou os contextos de uso. Mais do que uma simples
ampliagdo de recursos, houve uma transformacao no significado, pois a CAA passou a ser vista
como uma forma de participagdo social e uma forma de exercer direitos relacionados a
comunicacao.

No Brasil, essa leitura se fundamenta em documentos como a Conven¢do sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e a LBI (Brasil, 2009; 2015), que reconhecem a CAA

como um dos meios de comunicagdo legitimos e estabelecem deveres de acessibilidade



71

comunicacional a escola. As Diretrizes de Desenho Universal para a Aprendizagem (Cast,
2024) enfatizam a necessidade de um planejamento que contemple a variabilidade, por meio de
multiplos meios de engajamento, representagcdo e acao/expressao.

Sistemas atuais organizam o léxico em vocabulario central e periférico. O nucleo
contém termos que sdo muito frequentes e que combinam bem entre si; a franja inclui nomes
proprios, locais, assuntos e jargdes. A previsdo de palavras e frases, os atalhos e a estratificacao
de paginas economizam tempo. A literatura de tendencia sugeria que a estabilidade do nucleo,
juntamente com uma franja flexivel, que € co-construida com o usuario e sua familia, favorece
a expressividade e a transferéncia entre diferentes contextos (McNaughton; Light, 2015;2025).
No ambiente escolar, é aconselhavel que cada unidade didatica identifique dez termos de franja
que sejam essenciais.

Para que a CAA seja adotada de acordo com o DUA, s@o necessarias trés camadas:

e Arquitetura da comunicagdo: sinalizacdo acessivel em todo o ambiente, painéis
tematicas, dispositivos carregados e sempre a disposi¢cdo, € a compatibilidade entre os
simbolos do dispositivo e os materiais da sala. Em Fisica/Ciéncias, pranchas
experimentais podem conter materiais etapas, medidas e verbos de acdo cientifica.
eModelagem de parceiros em rotinas auténticas: em explicacdes debates, atividades em
grupo e experiéncias de laboratorio, adultos e colegas indicam simbolos durante a fala.
Pesquisa clinica e revisdes recentes destacam que a combinacdo de modelagem e
oportunidades, em uso frequente, ¢ uma condi¢do de ganhos em fun¢des comunicativas
(Binger, 2024).

eParticipacdo por meio de avaliacdo formativa: com rubricas simples, iniciacdo de
turnos; manutencao do topico, variedade funcional (perguntar, relatar, argumentar,
discordas, brincar); uso de conectores, autonomia na navegagao; equilibrio entre nucleo
e franja. Coletas realizadas a cada quinze dias geram informagdes para otimizar o layout
e o ensino. Essa perspectiva muda a énfase de contagens de nomeados para indicadores
de autoria e participagdo (Deliberato et al., 2021).

Entre as competéncias minimas para utilizar a CAA estdo: a) compreensdo dos
fundamentos da CAA; b) escolher e adaptas sistemas; c) modificar estratégias de acesso; d)
fazer modelagem na sala de aula; e) planejar situagdes auténticas; f) registrar informagdes sobre
a participagdo e rever arranjos com base em dados. Formatos eficazes mesclam oficinas com
analise de aula e coaching no contexto, com metas observaveis. A literatura aponta, de forma
recorrente, a necessidade articulag@o entre a formagao e as condigdes de trabalho (Deliberato,

2007; Rigoletti; Gomes; Deliberato, 2020).
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Para estudantes surdos, a Libras ¢ uma lingua completa ¢ a base da cultura e da
identidade. A CAA pode ter uma fungao de suplementar no caso de haver comprometimentos
relacionados a linguagem e a motricidade ou se forem buscadas formas multimodais de registro
e comunicacdo cientificos. Os critérios praticos sdo: identificar marcadores claros dos
conteudos; elaborar pranchas de franja por assunto; assegurar marcadores discursivos que sejam
acessiveis; organizar pausas e observagoes entre docente, docente surdo e TILS em atividades
de investigacdo. Esse entrelace permite que se elaborem explicagdes e argumentos multimodais
em Fisica/Ciéncias, sem perder de vista a importancia da Libras.

As familias sdo coautoras do vocabuldrio e a triade familia-pares-escola assegura a
permanéncia do estudante no ambiente escolar. Pais aprendem os comandos iniciais, cumprem
laténcias e validam aportes de CAA, transformando a diferenca em recurso de convivéncia. A
escola estabelece rotinas, procedimento para a atualizagdo de cada unidade didatica,
levantamento de dispositivos, copias de seguranca, gestdo de dados e periodos de planejamento.
Essas estruturas diminuem a necessidade de “herdis individuais” e tonam as praticas mais
estaveis.

No caso dos estudantes surdos, em especial daqueles que apresentam atrasos de
linguagem, multiplas deficiéncias ou percursos irregulares de escolarizacdo, a CAA pode
constituir um apoio importante para o ensino de Fisica, desde que articulada a Libras e as
praticas bilingues da escola. Em vez de substituir a lingua de sinais, a CAA pode funcionar
como um repertdrio visual organizado em pranchas, simbolos, pictogramas e recursos digitais
que apoia a construcao de vocabulario cientifico, o registro de procedimentos experimentais
a comunicacdo de ideias em situagoes em que o estudante ainda ndo domina os sinais
especificos ou encontra dificuldades de expressao. Esse uso da CAA se aproxima de uma “ponte
visual” que refor¢a a relacdo entre imagens, sinais e conceitos, sem hierarquizar esses modos
de significacao.

Em aulas de Fisica, isso pode se traduzir na elaboragcdo de pranchas com simbolos e
imagens associados a sinais e termos cientificos, que permanecam acessiveis durante os
experimentos, discussdes em grupo e momentos de sistematizacdo. Em atividades
investigativas, pranchas ou aplicativos de CAA podem auxiliar estudantes surdos a registrar
observacdes, hipoteses e conclusdes por meio da selegdo de simbolos e imagens, que depois
sao articulados em Libras com apoio do TILS e dos colegas. Dessa forma, a CAA nao ¢ reduzida
a uma tecnologia “compensatdria”, mas ¢ integrada a ecologia comunicativa da sala de aula de
Fisica bilingue, reconhecendo que a ampliacdo de canais de expressao favorece a participagao,

a autoria e a constru¢do compartilhada de conhecimentos cientificos.
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Em conjunto, DUA, TA ¢ CAA oferecem um quadro potente para pensar o ensino de
Fisica bilingue com forte componente visual, especialmente em turmas com estudantes surdos.
Enquanto o DUA desloca o planejamento para a antecipacao das diferengas, orientando a
diversificacdo de formas de representacdo, participacdo e expressao, a TA disponibiliza
recursos concretos para materializar esse principio em recursos, equipamentos € ambientes que
ampliam a experiéncia visual e a interagdo com os conceitos fisicos. A CAA, por sua vez,
amplia as possibilidades de comunicagdo e de registro, articulando simbolos, imagens, sinais €
escrita em arranjos que favorecem a compreensdo e a autoria de estudantes com trajetorias
linguisticas e escolares marcadas por barreiras.

Quando articulados, esses trés eixos deixam de ser dispositivos pontuais de
“acessibilidade” e passam a sustentar a elaboracao de sequéncias didaticas bilingues em que a
Libras, a visualidade e os diferentes suportes comunicativos sao previstos desde o inicio como
elementos estruturantes do trabalho com modelos, graficos, esquemas e experimentos em
Fisica. E sobre esse terreno que se apoiam as discussdes dos capitulos seguintes, voltadas a
alfabetizacdo cientifica e visual e a organizagcdo de propostas de ensino que reconhecem a
experiéncia visual e a lingua de sinais como centrais na construgdo de significados cientificos

por estudantes surdos.
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5 PERSPECTIVA INCLUSIVA PARA O ENSINO DE FiSICA

Este capitulo discute o ensino de Fisica em perspectiva inclusiva, tomando como foco a
escolarizacdo de estudantes surdos em contextos bilingues. A partir das problematicas
apresentadas na introdu¢do e dos debates sobre deficiéncia, surdez, Libras, cultura surda e
propostas de organizagdo curricular com DUA, TA e CAA, o objetivo aqui € aproximar esse
horizonte tedrico da sala de aula de Fisica, interrogando como a disciplina tem sido
historicamente organizada e que barreiras se produzem quando o curriculo, as metodologias e
as formas de avaliacdo sdo pensados prioritariamente para estudantes ouvintes. Ao colocar o
ensino de Fisica no centro da analise, este capitulo busca evidenciar tensdes, possibilidades e
deslocamentos necessarios para que estudantes surdos sejam reconhecidos como sujeitos de
direito, de linguagem e de conhecimento cientifico.

Nesse movimento, sdo discutidos os modos como a escola € o ensino de Fisica
participam da produgdo de exclusdes e inclusdes, seja pela forma como concebem a diferenca,
seja pelas expectativas sobre participacao, tempo de aprendizagem e desempenho. A presenca
do professor de Fisica, do TILS e, quando existente, de professores surdos ¢ problematizada a
partir de seus papéis na mediagdo dos conteudos, na construgdo de espacos de interlocugdo e na
negociagdo de sentidos em contexto bilingue. Com isso, este capitulo funciona como ponte
entre a discussao mais ampla sobre deficiéncia e surdez, desenvolvida nos capitulos anteriores,
e os debates sobre alfabetizacdo cientifica e visual em Fisica, que serdo aprofundados no
capitulo seguinte.

De acordo com os marcos da Educacao de Surdos, parte-se do pressuposto de que, para
estudantes surdos sejam escolarizados em ambientes bilingues, em que a Libras ¢ L1 e o
portugués escrito ¢ L2, € necessario que a visualidade ocupe uma posi¢do central como meio
de garantir o acesso aos conhecimentos de Fisica. Esse papel passa a deslocar a visualidade do
lugar de “recurso auxiliar” para o estatuto de conteudo a ser ensinado, sendo que ler e produzir
representacdes cientificas passa a ser o objetivo de aprendizagem, e nao sO estratégia de
apresenta¢ao do professor.

A literatura estrangeira sugere que a inclusdo educacional se estabeleceu como um
movimento de carater global, embora sua complexidade conceitual e histérica seja reconhecida.
No estudo sistematico conduzido por Griful-Freixenet et al. (2020), ¢ evidenciada a
coexisténcia de diferentes matrizes explicativas e agendas que se sucedem e se sobrepdem,
sendo mapeadas quatro abordagens que estruturam o debate atual: a perspectiva dos direitos

humanos, a resposta as criancas com necessidade educacionais especiais, a atengcdo a grupos
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historicamente marginalizados e a transformagdo dos sistemas educativos para que todos os
estudantes possam ter acesso.

Neste contexto, tanto a alfabetizacdo cientifica quanto a alfabetizagdo visual
desempenham o papel de eixos fundamentais. Para fins praticos, alfabetizagdo cientifica ¢
definida aqui como conjunto de praticas de investigacao que possibilitam elaborar explicagdes,
manipular e avaliar modelos, argumentar com base em dados e articular diferentes tipos de
registros semiodticos. J& a alfabetizagdo visual refere-se ao ensino claro das convengdes que
tornam as imagens cientificas compreensiveis: eixos, escalas, padrdes de setas e vetores,
gradagdes, proporcdes, legendas, camada e fluxos de leitura. Tanto uma quanto a outra se
encontram no ponto em que o curriculo funciona de maneira bilingue pois, a experiencia inicial
em Libras orienta a observagdo, a descri¢ao e a modelagem; o texto na L2 resume e fixa os
resultados, sem atuar como um filtro posterior para aquilo que ja foi compreendido na L1.

Na sociedade contemporanea, diversas linguagens permeiam a vida escolar e publica, o
que desafia tanto o professor quanto os alunos a integrar diferentes formas de expressao. Como

Hernandez (2007) observa

Estar alfabetizado hoje significa muito mais do que significava para nossos pais €
avos. O professor enfrenta o desafio de ensinar os estudantes a ler, a escrever, a
expressar-se, utilizando e combinando textos que expandem os modos de
comunicagdo — linguistico, visual, dudio, gestual e espacial. [...] Com frequéncia o
professor deve ser (multi) alfabetizado junto aos seus estudantes. Esta situacdo requer
que o professor crie condi¢des apropriadas para a aprendizagem e leve em conta o
universo de experiéncias do estudante ( p. 59).

Seguimos essa diretriz, explicando, nas proximas subsecdes, de que forma ela se
materializa em investigacdes, em quadros sobrepostos, glossarios em Libras em constante
atualizagdo e em avaliagdes que sao multimodais.

A primeira subse¢do traz uma abordagem integrada e aprofundada da Alfabetizacao
Cientifica (AC) na area de Ensino de Ciéncias, com énfase no ensino de Fisica e no contexto
bilingue envolvendo estudantes surdos (Libras como L1 e portugués escrito como L2. O texto
articula tradigdo teorica consolidada com encaminhamentos didaticos contemporaneos,
tomando a AC ndo como um rotulo genérico, mas como um programa de agao verificavel, com
objetivos claros, tarefas que mobilizam praticas epistémicas, produtos que tornam o raciocinio
visivel e critérios de avaliacdo que alinham o que se pretende ensinar ao que, de fato, se avalia.
A visualidade torna um método, e o bilinguismo assume o lugar de principio organizador da

experiéncia epistémica dos estudantes surdos.
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5.1 Alfabetizacao cientifica

No Brasil, a no¢do de AC foi incorporada ao debate educacional como resposta a
necessidade de formar sujeitos capazes de interpretar o mundo em que se vivem e de participar
de decisdes que envolvem conhecimentos, valores e controvérsias de natureza sociotécnica. No
ensino de Fisica, isso significa ir além do dominio procedimental de féormulas e exercicios
rotineiros, para cultivar a capacidade de observar fendomenos, construir modelos, interpretar
dados, argumentar com base em evidéncias e comunicar conclusdes de maneira multimodal.
Esse deslocamento ¢ coerente com entendimento de ciéncia como pratica social mediada por
linguagens e representagdes, € ndo como copo inerte de verdades.

Entender a Natureza da Ciéncia (NdC) ¢ compreender como o conhecimento cientifico
¢ produzido, validade, comunicado e alterado historicamente, em contextos sociais concretos.
No ensino, isso implica explicitar critérios e praticas epistémicas para que estudantes
diferenciem tipos de afirmagdes e justifiquem seus julgamentos com base em evidéncias
publicas e revisaveis, aproximando a sala de aula do modo como a ciéncia opera de fato (Diniz;
Assis, 2024; Maurente; Molina; Luz, 2021).

No vocabulario cientifico, “fato” remete a observagdes estabilizadas sob condigdes
controladas; “hipotese” € preposicao explicativa testavel; “teoria” € um arcabougo que integra
modelos, explica familias de fenomenos e orienta previsdes; “lei” descreve regularidades sob
condi¢des delimitadas. Teorias ndo se tornam leis por acimulo de provas porque cumprem
fungdes distintas na arquitetura do conhecimento. Em termos didaticos, essa distingdo deve
aparecer em tarefas de investigacdo que formulem hipdteses, coletem dados, confrontem
previsdes e comparem explicacdes concorrentes (Diniz; Assis, 2024; Sousa; Costa; Sgarbi,
2022).

Nao existe um método tinico, linear e infalivel. Em vez disso, ha um conjunto de praticas
recorrentes: problematizar, modelar, testar, argumentar com dados, revisar explicacdes e
comunicar resultados em diferentes linguagens. Para o ensino, isso se traduz em rotinas estaveis
com produtos curtos e critérios explicitos: leitura e producao de gréaficos, constru¢ao de modelos
simples, argumentos com dados e revisao por pares. Tais rotinas tornam visivel o raciocinio e
criam evidéncias frequentes para retroalimentar o ensino (Diniz, 2024; Brookhart, 2024)

A ciéncia muda por boas razdes: novas evidéncias, ferramentas de medida,
reformulacdes de problema e debates nas comunidades cientificas. Trabalhar Histéria e
Filosofia da Ciéncia em sala ajuda a desmontar mitos de “receita” e “descobertas stbitas”,

mostrando continuidades, rupturas e limites de modelos. Sequéncias que contrastem
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explicacdes em tempos distintos, exigindo justificar o “onde vale e onde ndo vale”,
desenvolvem a nog¢ao de provisoriedade sem cair no relativismo (Maurente, 2021; Sousa; costa;
sgarbi et al., 2022; Carvalho; Guerra, 2024).

Ciéncia ¢ empreendimento humano, historico e social. As agendas de pesquisa
respondem a prioridades econdmicas e politicas, regulacdes estatais e expectativas culturais.
Para fins curriculares, a BNCC pode ser lida como oportunidade para tratar NdC
explicitamente, articulada a praticas e produtos observaveis, inclusive quando se abordam
controvérsias sociocientificas (Sasseron; Silva; Nascimento, 2025; Santos et al., 2024).

Senso comum ¢ Util em muitos contextos, mas nao segue os mesmos padrdes publicos
de prova. Pseudociéncias imitam a retdrica da ciéncia sem abrir suas alegagdes ao teste, a
refutacdo e a revisao por pares. Em sala, valem critérios de demarcacao pragmaticos: lugar da
evidéncia, abertura ao erro, coeréncia com corpos de conhecimento e transparéncia de
procedimentos. A literatura recente no Brasil oferece caminhos didaticos e estratégias para
enfrentar desinformacao e crencgas pseudocientificas preservando o debate critico (Souza Et Al.,
2024; Lima; Pacheco; Rocha, 2024; Estado-Do-Conhecimento, 2024

Tem-se com implicagdes didatica:

1. Leitura de graficos: perguntas graduadas sobre eixos, unidades, tendéncias; explicacao
curta amparada por dados; critério explicito de evidéncia. Evidéncia e investigacao
ficam a mostra (Diniz, 2024; Brookhart, 2024).

2. Modelagem: explicitar variaveis, suposi¢des e limites de validade; comparar previsdes
e dados. Provisoriedade aparece como revisao de modelos (Sousa et al., 2022; Maurente,
2021).

3. Argumentacao: rubrica com reivindicacao, evidéncia, justificativa e obje¢ao plausivel;
revisdo por pares como pratica de validacao publica (Brookhart, 2024).

4. Pseudociéncia e desinformacio: fechar unidades com critérios de demarcacao,
checagem de fontes e discussao de incertezas (Souza et al., 2024; Lima; Pacheco;
Rocha, 2024).

5. NdC e curriculo: alinhar tarefas e produtos aos dominios de conhecimento e as praticas
previstas na BNCC, tratando NdC como eixo e¢ ndo apéndice (Sasseron; Silva;
Nascimento, 2025)

No Ensino de Ciéncias, a AC consolidou-se como um projeto educativo que ultrapassa
a aquisi¢c@o de vocabulario técnico ou a memorizagao de fatos. Desde a formulagao de Chassot
(2001), AC designa a capacidade de “ler o mundo” com ferramentas das Ciéncias, o que implica

em descrever, explicar e prever fendmenos, interpretar informagdes publicas e participar de
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decisdes que envolvem conhecimento técnico e valores coletivos. Essa defini¢do ndo ¢
meramente descritiva. Ela assume a ciéncia como principal pratica social situada, mediada por
linguagem e por diputas de sentido. A AC sempre se articulou com as abordagens criticas de
Educagao em Ciéncias com a tradicao Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), sublinhando
ligagdes entre conhecimentos escolares, questdes do cotidiano

No campo brasileiro de Ensino de Ciéncias, a Alfabetizacao Cientifica (AC) consolidou-
se como um projeto educativo que ultrapassa a aquisicdo de vocabuldrio técnico ou a
memorizagao de fatos. Desde a formulagdo inspiradora de Chassot (2001), AC designa a
capacidade de “ler o mundo” com ferramentas das Ciéncias, o que implica em descrever,
explicar e prever fendmenos, interpretar informagdes publicas e participar de decisdes que
envolvem conhecimento técnico e valores coletivos. Essa definicdo ndo ¢ meramente descritiva;
ela assume a ciéncia como principal pratica social situada, mediada por linguagem e por
disputas de sentido. A AC sempre se articulou com as abordagens criticas de Educacdo em
Ciéncias e com a tradi¢dao Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), sublinhando ligagdes entre
conhecimentos escolares, questdes do cotidiano e cidadania (Santos; Mortimer, 2002; Auler;
Delizoicov, 2015).

Esse enquadramento possibilitou duas passagens importantes. A primeira mudanca foi
deslocar do foco em ‘“contetidos para cobrir” para “competéncias e praticas epistémicas a
desenvolver”, para isso deve-se observar com critérios, modelar, argumentar com dados,
comunicar resultados em diferentes formas de linguagem e avaliar a forma de explicagdes
concorrentes. A segunda foi reconhecer que os géneros discursivos e as representagcdes sao
fundamentais na constru¢do do conhecimento cientifico escolar, ndo existindo “conceito puro”
independentemente dos modos de representa-lo. Graficos, diagramas, formulas, tabelas e textos
ndo sdo elementos acessorios, neutros; dos recursos visuais, o que aproxima a discussdo da
multimodalidade (Ainsworth, 2006; Kress; Van Leeuwen, 2006; Sasseron; Carvalho, 2011).

Segundo Vizzotto e Mackedanz (2020), a AC deve propiciar a interpretacdo do
cotidiano com uma perspectiva conduzida pelo conhecimento cientifico. O individuo, tido
como alfabetizado cientificamente, compreende aspectos da evolucdo cientifica e consegue
assimilar os impactos que os acontecimentos cientificos podem provocar na natureza € na
sociedade.

Situar a AC como uma pratica social também significa entender que ela tem uma
dimensao politica. Santos e Mortimer (2002) afirmaram que a Educag¢do em Ciéncias envolve
aprender a discutir problemas que envolvem tecnologia e sociedade que nao tém solugdo

“apenas cientifica”, mas exigem valores, negociacdo e responsabilizagdo publica. Isso
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reorganiza os objetivos de ensino. O estudante ndo deve somente entender as ideias principais,
mas também deve aprender a utilizar provas, debates, avaliar se as fontes sdo confidveis e a
lidar com a incerteza.

Em termos curriculares brasileiros, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018)
abriu espaco formal para essa visdo ao enunciar competéncias gerais e especificas que associam
investigacdo, argumentacdo € comunicagdo a participagdo social informada. Na formagao de
professores, a BNC-Formacao (Resolucao CNE/CP n° 2/2019) reforgou a ideia de planejamento
por competéncias e praticas, favorecendo o lugar da AC como eixo transversal na area de
Ciéncias da Natureza.

A AC ¢ subdividida em trés dareas: pratica, civica e cultural, que podem ser
compreendidas como lentes de planejamento. A dimensao pratica proporciona a aplicagao de
saberes na vida didria para a resolugdo de situacdes basicas do cotidiano; a civica propicia as
pessoas uma interposicao social, utilizando critérios cientificos na tomada de decisdes politicas,
tratando a ciéncia como empreendimento humano e histdrico; a cultural € relativa ao conceito
da ciéncia e da tecnologia e sua ocorréncia na estrutura social, geralmente concedida a uma
certa fracdo da populagdo (Vittorazzi; Silva, 2020).

No ensino de Fisica, essas dimensdes se articulam quando o docente ensina, de modo
explicito, a coordenagdo entre os diversos tipos registros, como do diagrama ao grafico, da
linguagem natural as equagdes, do gesto ao texto. Essa coordenagao ndo € um mero acabamento
estético; € o espaco em que a compreensdo conceitual se manifesta e pode ser efetivamente
avaliada. Torna-se necessario ser alfabetizado em ciéncias para que se possa compreender as
informacdes e conceitos, além das novas tecnologias que sdo modificadas constantemente,
sobretudo para entender de que forma havera ou ndo impactos na vida em sociedade. Assim, ¢
de fundamental importdncia adquirir conhecimentos cientificos e tecnologicos para a
compreensdo das demandas atuais da humanidade (Ceolin; Chassot; Nogaro, 2015).

A perspectiva brasileira de AC dialoga com resultados internacionais que ressaltam o
papel de praticas epistémicas na sala de aula. Quando estudantes constroem e comparam
modelos, testam previsdes e defendem explicacdes com base em dados, aproximam-se do “fazer
ciéncia” escolar possivel e desejavel. Em termos didaticos, isso se traduz em tarefas que
convocam leitura e produgdo de representacdes com regras convengoes explicitas, evitando a
crenga de que “ver o grafico” ¢ o mesmo que “entender o grafico” (Ainsworth, 2006; Sasseron;
Carvalho, 2011; Sasseron; Machado, 2017; Chamon; Sordillo, 2024; Zanatta; Leiria; Branco,
2025). Além disso, ha trés frentes diretamente uteis ao professor de Fisica: 1) o ensino por

praticas epistémicas: guiado por observar, modelar, argumentar e explicar com dados; ii) o
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trabalho com multirrepresentagdes e gramatica visual de graficos e diagramas; iii) a avali¢ao
por rubricas alinhadas as competéncias de AC.

Se AC ¢ “leitura de mundo”, entdo ela deve ser ensinada na lingua em que o sujeito 1€
o mundo. Em contextos bilingues, a visualidade se tonar método, uma vez que diagramas,
gestos espaciais, classificadores, graficos e textos curtos articulam-se para que a experiencia
epistémica aconteca em L1 e se estabilize em L2. A consequéncia ¢ didatica e avaliativa, pois
medem-se produtos que evidenciam compreensao por coeréncia interregistros, € nao apenas por
correcdo gramatical. Essa orientacdo se ancora no direito linguistico-educacional assegurado
por marcos legais nacionais e nas discussdes de Estudos Surdos sobre visualidade e cultura
(Skliar, 1998; Brasil; 2002; 2005; 2015; Strobel, 2008; Martins; Lopes, 2024).

Do ponto de vista da pesquisa e da pratica, a concepgao de AC tem incorporado a nogao
de progressoes de aprendizagem. Cada etapa depende de convengdes representacionais que
precisam ser ensinadas, exercitadas e avaliadas. Esse enfoque alinha objetivos, tarefas e
rubricas, reduzindo o descompasso entre o que se pretende ensinar € o que se avalia. Além
disso, tém-se buscado melhor articulagdo com o cotidiano sem reduzir a ciéncia a aplicagdes
utilitarias.

As vivéncias didrias servem como campo problematico em que as ferramentas
conceituais e representacionais da Fisica ganham fun¢do, como estimar ordens de grandeza em
consumo energético, ler dados de mobilidade, interpretar graficos de variagdo de temperatura,
discutir limites e incertezas de medi¢des. Ao mesmo tempo, a dimensao cultural exige explicitar
que modelos cientificos simplificam e idealizam; eles ndo copiam o mundo, mas oferecem
lentes uteis e criticaveis. Ensinar essa natureza representacional da ciéncia € central para evitar
tanto o tecnicismo ingénuo quanto o relativismo superficial.

A AC ndo deve ser confundida com ensino por projetos e nem depende,
necessariamente, de atividades extensas. O que a consolida ¢ a regularidade de rotinas
epistémicas e representacionais distribuidas ao longo das aulas, como leitura de gréficos,
construgdo de diagramas e producao de argumentos com dados, acompanhadas por evidéncias
frequentes e feedback formativo (Mortimer; Scott, 2003; Brasil, 2018; Silva, 2021). Nessa
dire¢do, o trabalho com multirrepresentagdes € com gramatica visual das imagens cientificas
deve ser objeto explicito de ensino, favorecendo a coordenagdo entre registros € a comunicagao
de explicagdes com base em dados (Ainsworth, 2006; Kress; Van Leeuwen, 2006; Sasseron,;

Carvalho, 2011).
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Traduzir a AC em pratica implica construir rotinas de sala que se repetem ao longo do

ano, tornando-se cultura compartilhada. Uma proposta de um conjunto de rotinas alinhadas as

trés dimensodes, com énfase no trabalho com representacdes, pode ser composta por:

a)

b)

d)

Rotina de leitura de graficos: A aula se abre com um grafico projetado e perguntas
de leitura graduadas, com questionamentos: O que os eixos representam? Qual a
unidade? Ha padroes de tendéncia?. O professor modela a leitura, explicita
convengdes (eixos, escalas, legendas, setas) e toma notas visuais no quadro em
camadas. Os estudantes produzem uma explicagdo curta, primeiro em Libras (video)
e depois em L2 (texto entre 120 e 150 palavras). A avaliagdo observa a coeréncia
entre gesto, diagrama e grafico.

Rotina de modelagem: A partir de um fendmeno observado, a turma propde
variaveis relevantes, elabora um esquema do sistema, esboca um modelo
matematico simples e testa previsdes. O professor destaca como as escolhas de
representacdo moldam a pergunta respondida. O produto pode ser um cartaz bilingue
com diagrama, modelo e explicagao.

Rotina de argumentacdo: Diante de um dado controverso, os estudantes formam
duplas para produzir uma reinvindicacdo respaldada por dois conjuntos de
evidéncias. A qualidade do argumento € julgada por rubrica com critérios de clareza
da reinvindicagao, uso e qualidade de evidéncias, e resposta a objecoes.

Rotina de revisdo por pares: estudantes trocam produtos e aplicam a rubrica do
professor, oferecendo comentarios focados em critérios. Essa rotina refor¢a a
metacogni¢ado e alinha a avalicdo as competéncias de AC.

Rotina de tradugao entre registros: A partir de um diagrama, os estudantes constroem
o grafico correspondente e redigem um enunciado curto. Em seguida, gravam um
video em Libras explicando a relagdo entre as representacdes. Essa rotina é centrar
em contextos bilingues e consolida a ideia de coordenacdo interregistros como

objetivo de aprendizagem.

Sequéncias curtas, com produtos claramente definidos e rubricas transparentes, geram

evidéncias suficientes para retroalimentar o ensino e alinhar objetivos, tarefas e critérios

(Brookhart, 2013; Brasil, 2018; Fernandes; Coelho; Mendonga, 2024). Em contextos bilingues

com estudantes surdos, a repeticdo dessas rotinas ajuda a estabilizar o transito entre Libras e

portugués escrito, reduz a dependéncia de traducdes tardias e confere autoria em L1 sem abdicar

do desenvolvimento em L2, em consonancia com marcos legais e com literatura recene em
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educacao bilingue e atuagdo do TILS (Brasil, 2002; 2005; 2015; Morais, 2020; Martins; Lopes,
2024; Salvador; Silva, 2024).

5.2 Alfabetizacao visual

A nogdo de alfabetizagdo visual tem sido mobilizada por diferentes autores para
designar a capacidade de ler, interpretar, analisar, produzir e criar mensagens visuais de forma
consciente e critica. A alfabetizag¢do visual pode ser compreendida como a capacidade de ler,
interpretar, analisar, produzir e criar mensagens visuais de modo consciente e critico.

Mais do que simplesmente “ver” ou identificar elementos em uma figura, a
alfabetizagdo visual envolve compreender como enquadramentos, cores, tamanhos, tipografias,
simbolos, auséncia de certos elementos e relagdes entre texto e imagem constroem sentidos,
reforcam discursos, silenciam vozes e orientam modos de perceber o mundo. Também ¢
fundamental questionar quais sdo as decisdes formais e técnicas que as definem, assim como
os interesses, ideologias e valores que permeiam sua producao e distribui¢ao (Dondis, 2003;
Sardelich, 2006; Barbosa, 2009; Santaella, 2012). Nesse sentido, ela relaciona aspectos que sao
perceptivos, cognitivos, culturais e politicos, alinhando-se a concepgdo de letramento critico
voltado para o universo das imagens (Hernandez, 2007; Martins, Tourinho, 2009).

Dessa maneira, da mesma forma que a alfabetizagdo verbal possibilita ao individuo a
utilizagdo autdbnoma dos textos escritos, a alfabetizacdo visual expande a capacidade de
interagdo com o dominio das imagens, reconhecendo nelas uma forma de linguagem que possui
gramatica, sintaxe e retorica especificas. Nesse contexto, a alfabetizagdo visual consiste em
disponibilizar ferramentas para que criancas, jovens e adultos consigam entender que toda
imagem representa uma perspectiva sobre o mundo, ¢ ndo apenas um reflexo imparcial da
realidade.

Em uma sociedade onde as imagens proliferam em telas, publicagdes, cidades e
ambientes digitais, discutir a alfabetizagdo visual implica entender que as imagens nao sao
apenas enfeites, mas instrumentos fundamentais na luta por atengdo, emogdes, credibilidade e
poder (Sardélidh, 2006; Santaella; Noth, 2012). A alfabetizacdo visual € condigdo sine qua non
para o exercicio ativo da cidadania.

As pessoas sdo diariamente interpeladas por campanhas publicitarias, postagens em
redes sociais, noticias ilustradas com fotografias ou graficos, materiais institucionais e recursos
pedagogicos que se apoiam fortemente na linguagem visual. De acordo com pesquisas sobre a

alfabetizac¢do visual no ensino e na educacao infantil, o dia a dia esta repleto de estimulos visuais
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que afetam percepgoes, sentimentos e escolhas, mesmo que muitas vezes de maneira sutil para
as pessoas (Angelo; Odorizzi; Emmendorfer, 2020; Brito; Maciel, 2019). Desenvolver
competéncias para ler e produzir imagens, portanto, ndo ¢ um luxo estético, mas uma
necessidade vinculada ao direito a informagao, a comunicagao e a participagao cidada.

Em termos conceituais, a alfabetizacao visual envolve, pelo menos, duas dimensdes que
ndo podem ser separadas: a interpretagdo e a criacao de imagens (Felippe; Rocha, 2021). No
que diz respeito a leitura, trata-se de formar competéncias para descrever, analisar e interpretar
o que se vé€ (Oliveira; Souza, 2023), reconhecendo codigos, convencdes, pontos de vista
culturais e relagdes de poder que atravessam o que ¢ mostrado e o que ¢ silenciado (Martins,
2022; Gouvéa; Rinaldi, 2024).

Na esfera da produgdo, o foco principal esta na elaboracdo de diferentes tipos de
suportes visuais, como imagens, videos, cartazes, infograficos e mapas conceituais, entre
outros, que possibilitam que alunos e outras partes interessadas exergam a sua capacidade de
autoria ao desenvolver narrativas e também contra-narrativas. Essa abordagem, conforme
afirmam Barbosa (2009) e Hernandez (2007), abre espago para uma participagao ativa e criativa
na construcdo de significados e interpretagdes. Ao engajar-se na producdo, reestruturacao e
reinterpretagdo de imagens, essas pessoas nao se limitam a serem meramente consumidores de
visdes e representagdes visuais. Na verdade, elas comegam a desempenhar um papel ativo na
mediacdo da competi¢ao de significados que permeiam o espago publico, influenciando e
contribuindo para as diversas narrativas que ali existem.

Hernéndez (2007) sugere uma mudancga no conceito de alfabetizacdo visual para o que
ele chama de "alfabetismo na cultura visual", sublinhando que ndo se resume apenas a decifrar
simbolos, mas a inserir as atuacdes de observacao em um emaranhado de significados mais
abrangentes, que sdo influenciados por temas como género, cor da pele, classe social,
deficiéncia, fé e faixa ctaria. Essa visao une a conversa sobre alfabetizagdo visual aos estudos
culturais, a pedagogia critica e as teorias pds-criticas da educagao, que questionam quem tem o
olhar visivel, quem ¢ o alvo do olhar, como isso acontece e sob quais angulos isso ¢ observado
(Martins; Tourinho, 2009; Santaella; N6th, 2012). Com isso, a lente se move de uma dita
imparcialidade das imagens para o entendimento de seu peso politico € moral.

No dominio da comunicacdo e da midia, a alfabetizagdo visual se configura como um
aspecto essencial que permite aos individuos desenvolverem a capacidade de questionar a
escolha e a composi¢do das imagens utilizadas em reportagens jornalisticas. Além disso, essa
competéncia ajuda a identificar estereotipos e a auséncia de certas representagdes, possibilita

uma analise critica sobre como determinadas figuras sociais sdo construidas e retratadas como
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seres perigosos, inferiores ou exodticos. Ademais, ela proporciona o reconhecimento de que
fotografias e videos podem ser manipulados intencionalmente para gerar efeitos especificos de
veracidade, influenciando assim a forma como percebemos a realidade ao nosso redor.

Estudos recentes em educacdo da cultura visual tém enfatizado que as imagens
veiculadas em campanhas publicitdrias e em conteudos de entretenimento participam
ativamente das politicas de representacdo, especialmente no que se refere a marcas de raca,
género, sexualidade, classe e geracao (Baliscei, 2024). A alfabetizacdo visual, nesse contexto,
¢ condigdo para resistir a naturalizagdo de narrativas racistas, capacitistas e sexistas que se
disseminam pelas telas.

Na publicidade e no design grafico, a alfabetizacdo visual permite problematizar apelos
de consumo que se valem de composic¢des sofisticadas de imagem e texto para associar produtos
a estilos de vida desejaveis, corpos normativos e promessas de felicidade. A analise critica
direcionada as pedagogias culturais, que se refere as maneiras pelas quais a midia e a industria
cultural promovem e ensinam formas de existir e interagir no mundo contemporaneo, exige,
necessariamente, uma interpretacdo meticulosa das imagens que nao apenas formam, mas
também consolidam padrdes sociais e desigualdades econdmicas e culturais existentes
(Carvalho, 2013; Martins, 2011).

Essa leitura cuidadosa das representagdes visuais € fundamental para compreendermos
como essas narrativas visuais influenciam nosso entendimento e comportamento na sociedade.
Uma pessoa que esta alfabetizada de maneira visual é capaz de perceber que aquilo que observa
ndo sdo meras representacdes inofensivas, mas sim discursos significativos e impactantes que
geram diferentes percepcdes € compreensoes subjetivas sobre o mundo. Essa habilidade de
interpretagdo vai além da simples visualizacao e implica em uma andlise critica do que esta
diante dos olhos, reconhecendo a profundidade e a for¢ca das mensagens que sdo transmitidas
por meio das imagens e representagdes que consumimos.

Nos contextos que envolvem o mundo digital, a importancia da imagem ganha uma
énfase ainda mais clara e perceptivel. Isso se da devido a maneira como as imagens se destacam
¢ se tornam elementos essenciais na comunica¢ao dentro desses ambientes virtuais. Atualmente,
uma variedade de contetidos digitais, como memes, videos breves, reels, imagens editadas com
filtros, emojis coloridos, figurinhas animadas e montagens diversas, circulam na internet com
uma velocidade impressionante. Esses formatos de comunicagdo, frequentemente, condensam
em apenas alguns segundos ou quadros ndo apenas posicionamentos politicos, mas também

interpretagdes sobre diversos acontecimentos e até mesmo discursos que promovem o 6dio.
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Essa dinamica de compartilhamento rapido transforma a forma como as informagdes sdo
trocadas e percebidas no ambiente virtual.

A alfabetizagdo visual, dentro desse contexto, envolve a habilidade de entender de que
maneira diversos elementos visuais se conectam e interagem com legendas, hashtags, trilhas
sonoras e os diferentes ambientes em que sdo compartilhados, a fim de gerar significados. Essa
capacidade ¢ especialmente relevante, pois pode ser observada até mesmo em situagdes de
desinformacdo e na disseminacdo de noticias que sdo falsas. Portanto, compreender essa
articulagdo ¢ fundamental para reconhecer as implicagdes e os efeitos gerados por essas
constru¢des visuais na comunicacdo contemporanea. Além disso, essa questdo requer uma
reflexdo aprofundada sobre as praticas pessoais de compartilhamento, assim como sobre as
acoes de curtir e de engajar, levando em consideracao o reconhecimento de que cada individuo
se torna coautor na disseminacao dessas visualidades (Freisleben, 2023).

No ambiente escolar, a capacidade de ler o mundo através das imagens ganha destaque,
uma vez que muitos dos temas do curriculo se encontram adornados por visuais: fotos,
desenhos, mapas, graficos, tabelas, esquemas, fluxogramas e uma variedade de diagramas. Em
matérias como Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia, Matematica e Geografia, a ideia de decifrar
conceitos nebulosos muitas vezes danca nas paginas de figuras e graficos elaborados.
Entretanto, estudos revelam que essas figuras visuais sdo frequentemente vistas como meros
aderecos, sem a devida dedicagdo para uma leitura aprofundada e uma anélise minuciosa
(Sardélich, 2006; Brandao, 2013). A leitura das imagens, por sua vez, ajuda os alunos a
questionar as representacdes de dados, entender as decisdes sobre escala, enquadramento e
ponto de vista, além de perceber o que ganha destaque ou cai no esquecimento em cada
ilustracao.

A formagdo em cultura visual, conforme abordado por Martins, Tourinho e seus
associados, sugere que o curriculo deve incluir vivéncias que se originem das visualidades
presentes na vida diaria dos alunos, promovendo um didlogo com produgdes artisticas,
cientificas e midiaticas. Essa abordagem favorece processos de estranhamento, comparagao,
ressignificagdo e criacdo (Martins; Tourinho, 2009; Martins, 2011). Nessa 6tica, a alfabetiza¢ao
visual e critica ndo se limita ao ensino de habilidades de desenho ou fotografia, mas abrange a
criacdo de ambientes de debate acerca do impacto das imagens nas pessoas, a maneira como
estas contribuem para a formagdo de identidades e diferengas, e a forma como podem ser
integradas em iniciativas coletivas de transformacao social (Baliscei, 2024).

A conexao entre alfabetizacdo visual e engajamento social torna-se ainda mais clara ao

se levar em conta a importancia das imagens nos movimentos sociais atuais. Imagens de
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protestos, faixas, atuagdes, gravacdes de denuncias e iniciativas de conscientizacdo sio
compartilhadas nas redes sociais como meios para contestar narrativas relacionadas a violéncia
policial, racismo, sexismo, LGBTfobia, capacitismo e outras vertentes de opressao. Em tais
contextos, estar alfabetizado visualmente implica igualmente identificar as maneiras pelas quais
certos grupos tém seus corpos hipervisibilizados como uma ameaga ou exoticos, ao passo que
outros permanecem, de forma sistematica, invisiveis (Freisleben, 2023; Baliscei, 2024). A
alfabetizacdo visual, portanto, aproxima-se do compromisso com uma cultura visual
antirracista, anticapacitista e feminista.

Outro aspecto importante diz respeito a dimensao ética das praticas visuais. Capturar a
imagem de uma pessoa, dissemind-la nas redes sociais, realizar edigdes em videos e
reaproveitar conteudos visuais elaborados por terceiros sdo praticas que levantam importantes
discussoes acerca do consentimento, da privacidade, dos direitos autorais e da consideracao as
diversidades. Uma abordagem critica a alfabetizac¢do visual deve incorporar a discussdo acerca
das responsabilidades associadas a essa tematica, particularmente nas esferas educacionais e
formativas. Nesses ambientes, criangas e jovens desenvolvem habilidades para criar e
compartilhar representacdes visuais de si mesmos e dos outros. Essa dimensdo ética se inter-
relaciona com a percepcao de que nenhuma representagdo visual € isenta de juizos de valor, e
que toda forma de visualidade encerra uma postura em relagdo ao outro, que pode manifestar-
se por meio do reconhecimento, do silenciamento ou da violéncia simbolica (Santaella; N6th,
2012; Carvalho, 2013).

A importancia da alfabetizacdo visual em uma sociedade cheia de imagens ¢, entdo,
muito grande. Por um lado, ela da ferramentas para que as pessoas entendam melhor as imagens
que elas veem todos os dias. Essa pratica contribui significativamente para a desconstrucao de
discursos, permitindo que se percebam de forma mais clara as relagdes de poder que estdo
intrinsecamente ligadas as diferentes maneiras de se observar e interpretar as situagdes. Por sua
vez, contribui significativamente para a elaboracdao de representagdes visuais € narrativas que
retratam vivéncias, solicitagdes e projetos coletivos. Esse fato contribui para uma elevagao nas
probabilidades de que as pessoas se envolvam de maneira mais ativa tanto em questdes
relacionadas a sociedade quanto em assuntos politicos. Quando a alfabetiza¢do visual ¢
reconhecida como um elemento essencial na formacdo educacional dos individuos, cla
contribui significativamente para a construcao de uma educagao que valoriza e prioriza questdes
relacionadas a justi¢a social, a diversidade e as diversas formas de interpretar e representar o

mundo ao nosso redor. Essa perspectiva ¢ sustentada por autores como Hernandez (2007),
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Martins e Tourinho (2009), além de Baliscei (2024), que enfatizam a importancia de integrar a
alfabetizagdo visual ao processo educativo.

Desse modo, na sociedade contemporanea, a alfabetiza¢ao visual ndo pode ser tratada
como um complemento eventual, restrito ao ensino da arte ou a projetos pontuais. Ela se coloca
como exigéncia transversal para diferentes areas do conhecimento e para a propria experiéncia
de cidadania, uma vez que grande parte das disputas em torno da verdade, da memoria, da
identidade e da diferenca acontece na ordem das imagens.

Na Educagdo Basica, a importancia da alfabetizacdo visual se manifesta de maneira
clara nas consideragdes sobre a urgéncia de expandir os conceitos de alfabetizacao e letramento.
Os documentos curriculares nacionais, a exemplo da BNCC, reafirmam que a formagao
contemporanea abarca uma diversidade de linguagens e formas de expressdo, abrangendo a
linguagem visual, a linguagem audiovisual e as linguagens digitais (BRASIL, 2018).

Essa constatacao implica que a interpretacdo de graficos, tabelas, mapas, diagramas e
esquemas nas disciplinas de Matematica, Ciéncias, Geografia ou Historia, por exemplo, nao
deve ser considerada uma competéncia secundaria. Um numero consideravel de estudantes
enfrenta obstidculos na interpretacdo de representagdes visuais complexas, o que, por
conseguinte, prejudica a compreensdo de conceitos cientificos, fenomenos sociais e dados
quantitativos. A alfabetizacdo visual desempenha um papel fundamental ao promover a
conscientizacdo nas leituras visuais, afastando-as da mera intui¢do. Tal processo aproxima o
estudante da ldgica que permeia os diversos tipos de representagdes.

Pesquisas atuais revelam que conectar a alfabetizacdo visual ao ensino de varias
matérias pode potencializar o crescimento do pensamento critico, especialmente quando as
imagens sao vistas como alvos de investigacao, em vez de meros dispositivos para animar as
aulas (Ramos; Rosario, 2024; Chaves, 2024). Ao se deparar com fotos de matérias, ilustragdes
de campanhas de saude coletiva, cartazes de instituicdes ou retratos de comunidades, o
professor pode provocar uma série de indagacgdes sobre a origem dessas imagens, as intengdes
por tras delas, a quem se destinam, quem ocupa o palco da cena e quem fica na penumbra, feito
um coadjuvante esquecido. Essa abordagem auxilia os estudantes a perceberem que as imagens
estdo na linha de frente na criagdo de esteredtipos, preconceitos e estruturas sociais. Ao mesmo
tempo, essas mesmas imagens podem servir como armas poderosas em batalhas de resisténcia,
denuncias e valorizacao de identidades. Dessa forma, decifrar as imagens toma forma como um
treinamento para examinar as teias de poder que permeiam a sociedade.

No dominio da midia e da comunicacao digital, a alfabetizacdo visual estabelece um

didlogo contundente com a discussdo acerca da desinformacao, das expressdes de 6dio e da
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disseminagdo acelerada de conteudos nas redes sociais. Pesquisas acerca da alfabetizagdo
midiatica-visual evidenciam que os meios fotograficos e audiovisuais desempenham uma
funcdo crucial na maneira pela qual certos eventos adquirem visibilidade e como especificas
narrativas se estabelecem como "verdades" (Brum; Schmidt, 2023; 2024).

Memes, videos curtos, montagens e imagens editadas podem reforgar preconceitos ou
desmenti-los; podem contribuir tanto para campanhas de conscientizagdo quanto para a
propagacdo de noticias falsasNeste contexto, a habilidade de alfabetizacdo visual se torna
essencial, pois possibilita que as pessoas reconhegam manipulagdes, cortes intencionais, €
utilizagdes enganosas de graficos, assim como fotografias que foram apresentadas fora de seu
contexto original. Essa competéncia contribui para o fortalecimento de uma atitude mais atento
e reflexiva em relacdao ao que ¢ disseminado nas diversas telas que temos acesso, levando em
consideragdo a necessidade de questionar a veracidade das informagdes apresentadas. Ao invés
de simplesmente aceitar a ideia de que “se uma imagem esté presente na fotografia, isso ¢ uma
verdade indiscutivel”, o individuo que possui uma alfabetizac¢do visual desenvolvida comeca a
questionar e a investigar as circunstancias sob as quais essas imagens foram produzidas e como
elas circulam na sociedade. Essa capacidade critica permite que ele compreenda melhor o
contexto e os possiveis significados envolvidos nas representagdes visuais que encontra.

Cartazes, fotografias de protestos, intervenc¢des urbanas, videos de dentincia e materiais
de mobilizagdo se valem de estratégias visuais para produzir impacto e sensibilizar publicos
diversos. Saber ler esses materiais permite reconhecer reivindicagdes, simbolos, metaforas e
referéncias historicas; saber produzi-los, por sua vez, amplia as possibilidades de atuagdo
politica de grupos que buscam visibilidade e reconhecimento.

Sob essa otica, o processo de alfabetizacdo visual pode ser compreendido como a
valorizagdo do direito de expressar-se por meio de imagens, assim como a capacidade de
contestar e negociar significados no espago publico. Isso implica, portanto, na rejei¢do da
passividade de ser apenas alguém que recebe e consome mensagens que ja foram elaboradas.
A ideia central ¢ que, ao se alfabetizar visualmente, os individuos ndo apenas absorvem
informacdes, mas também se tornam ativos participantes na construcao e interpretacdo de um
mundo repleto de imagens.

No contexto da educagao formal, diversas investigagdes tém apontado que a realizacao
de oficinas voltadas para o letramento visual, que incluem de maneira especial a interagdo com
estudantes surdos, contribui significativamente para o desenvolvimento de diferentes maneiras
de expressdo e também para o acesso ao conhecimento. Essa abordagem valoriza a visualidade,

elevando-a a um papel central no processo de aprendizagem (Ramos; Rosario, 2024).
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Ao planejar atividades em que estudantes analisem fotografias, construam sequéncias
de imagens, produzam videos curtos ou elaborem infograficos, professores criam condi¢des
para que diferentes modos de perceber e representar o mundo sejam legitimados. Esse aspecto
se torna especialmente importante ao se refletir sobre a variedade de individuos que compdem
o ambiente escolar, bem como a responsabilidade que se tem em adotar abordagens que sejam
inclusivas. Essas abordagens devem, acima de tudo, levar em conta a importincia da
representacao visual, uma vez que ela ocupa um lugar central na experiéncia de aprendizado de
muitos estudantes

A alfabetizacdo visual, quando analisada sob essa oOtica, vai muito além da concepgao
de ser apenas um conteudo superficial que deve ser repassado. Ela envolve uma compreensao
mais profunda e abrangente que se estende para além do simples ato de ensinar informagoes,
refletindo um processo significativo de aprendizagem. Ela se estabelece como uma abordagem
estratégica essencial, cuja finalidade ¢ facilitar o acesso do curriculo educacional a todos os
estudantes, garantindo que esses conteudos sejam compreensiveis e alcangdveis por cada um
deles, independentemente de suas particularidades e necessidades individuais. Essa abordagem
também tem a inten¢do de promover um didlogo relevante e produtivo com os repertorios
visuais que os estudantes ja possuem e que trazem consigo, fazendo com que o processo de
aprendizado e a integragdo do conhecimento se tornem ainda mais enriquecedores e
significativos. .

A alfabetizacdo visual revela-se de grande relevancia em diversos tipos de espacos
culturais, como museus, centros voltados para a ciéncia, exposi¢des artisticas e em plataformas
virtuais dedicadas ao aprendizado. Essas diferentes esferas contribuem significativamente para
o desenvolvimento da capacidade de interpretagdo e apreciacao de imagens e conteudos visuais
pelo individuo. As criangas surdas, que se beneficiam dessa abordagem ao explorarem assuntos
relacionados a areas como ciéncia, historia e arte (Chaves, 2024).

Nessas vivéncias educativas, a imagem ndo se limita a ser apenas um elemento
ornamental, mas sim que assume a funcao de um objeto de pesquisa e analise: as criangas sao
incentivadas a observar e descrever com suas proprias palavras aquilo que percebem, a formular
suposigdes, a criar conexdes com suas experiéncias do dia a dia e, assim, a elaborar narrativas
pessoais que refletem suas interpretagcdes e compreensdes individuais. Esse estilo de mediag¢do
desempenha um papel importante na expansdo do repertorio simbolico, que se refere ao
conjunto de simbolos e significados que as pessoas utilizam para interpretar o mundo ao seu
redor. Além disso, também auxilia na elaboragdo de significados que possam ser

compreendidos coletivamente. Ao fazer isso, essa mediagao aproxima o publico de assuntos
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que sdo frequentemente considerados complexos, utilizando linguagens visuais que sdo, ao
mesmo tempo, acessiveis e estimulantes, permitindo que mais pessoas se engajem e se
conectem com os contetidos apresentados de maneira mais efetiva e atraente.

Mesmo que a alfabetizagdo visual se relacione com a arte-educagdo, suas implicagdes
ultrapassam o ensino da disciplina Arte. Barbosa (2009), Brito e Maciel (2019) afirmam que
tanto a leitura quanto a producao de imagens se destacam em diferentes situacdes, constituindo
uma habilidade que atravessa diversas areas e que esta intimamente relacionada a maneira como
se entende e se interage com o mundo. Isso se torna ainda mais evidente quando se considera,
por exemplo, que em cursos técnicos a compreensdo de diagramas, fluxos e projetos depende
de uma leitura atenta das representagdes visuais; que, na formagao docente, € essencial planejar
materiais didaticos que articulem texto e imagem de maneira coerente e acessivel; e que, em
cursos superiores, as apresentacdoes académicas, os posteres e relatdrios estdo cada vez mais
dependentes de gréficos e infograficos para resumir informagdes complexas.

O incentivo a leitura e escrita sao iniciados ainda na infancia, principalmente a partir de
livros com a presencga de imagens e géneros tipicos apresentados na infancia, como contos,
poemas, parlendas, tirinhas, fabulas, dentre outros; muitas vezes, esses materiais promovem
encantamento e fascinio no publico infantil. Esse tipo de material possibilita que a crianca possa
compreender melhor o cenario em que a histdria ocorre e amplia seu repertorio. Assim,

O livro de imagens (ou livro-imagem) ¢ um desses géneros; ndo significa uma colegao
de imagens num livro, como um album de fotografias ou um catalogo de exposicdo de artes
visuais. No contexto da literatura infantil, e incluindo o adulto como um leitor em potencial
desse género, o livro de imagens explora recursos visuais € caracteristicas particulares da
imagem, acrescidos, por vezes, do recurso verbal (Belmiro, 2014).

O livro-imagem apresenta como principais caracteristicas: a) sequéncia de imagens que
apresenta uma histéria, a partir de um contexto; b) enredo; c) quantidade limitada de
personagens. Além disso, ¢ composta uma narrativa visual tendo como condi¢des primordiais
“a dimensao temporal (sequéncia linear das imagens) e a dimensao espacial (a logica de
organiza¢do espacial dos elementos que compdem as imagens)”. Além disso, os codigos
imaggéticos (cor, traco, volume, posi¢ao dos objetos na pagina, textura etc.), presentes nesse tipo
de material, realgam a narrativa (Belmiro, 2014).

Para Rose (2001), a visualidade ¢ uma “construgao cultural dos nossos olhares”. Dessa
forma, os significados que sdo atribuidos no mundo social sdo constituidos a partir de imagens
retratadas em diversos meios de tecnologias visuais. A pluralidade de textos imagéticos e

escritos propicia a realizagdao de multiplas perspectivas sobre a realidade, favorecendo, assim,
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a expansdo dos horizontes de compreensdo. Dessa forma, é imperativo que o individuo,
enquanto receptor recorrente de mensagens visuais, possua um sistema de representagdo que se
sustente nos dispositivos midiaticos a que tem acesso, mesmo que ndo demonstre uma
alfabetizagdo plena.

A alfabetizacdo visual desempenha um papel crucial na sociedade contemporanea em
que a comunicagdo visual estd cada vez mais presente. Alfabetizagdo visual é a habilidade de
entender, interpretar e criar mensagens visuais de maneira eficaz; podemos dizer que € a
capacidade de "ler" e "escrever" o mundo visual que nos cerca. Arnheim (2005), no campo
académico, foi um dos primeiros a ressaltar a necessidade de se educar o olhar, afirmando que
ver € um pré-requisito para ver melhor e, consequentemente, para apreciar esteticamente de
forma mais profunda e critica o que se apresenta visualmente € o que comunica com sentido.
Dessa forma, ndo ha somente um enriquecimento estético, mas sdo desenvolvidas habilidades
cognitivas fundamentais.

A alfabetizagdo visual ¢ entendida como a percepcdo de como as “imagens sdo
manipuladas para conter mensagens precisas e reunirem informacgao. A alfabetizagdo visual € a
capacidade de entender o que estéd a ser visto numa imagem, incluindo certas convengdes tais
como perspectiva e profundidade” (Tarouco, 2018, p. 3).

Segundo Dondis (2007), necessidades, satisfagdes, prioridades e receios sao
organizados a partir do que se v€ ou se quer ver. Em todos os momentos e lugares, as pessoas
estdo cercadas por imagens, nem sempre compreendidas. A medida que se desenvolvem
cognitivamente, as pessoas adquirem habilidades que permitem decodificar e interpretar os
simbolos, proporcionando organiza¢ao de seus anseios. Essa ndo € toda dimensao que o sentido
visual desempenha, podendo ser aprimorado durante a observacao ou amplificado, a ponto de

se tornar um dispositivo/recurso de comunicagao.

Existe, porém, uma enorme importancia no uso da palavra “alfabetismo” em conjunto
com a palavra “visual”. A visdo ¢ natural; criar e compreender mensagens visuais é
natural até certo ponto, mas a eficacia, em ambos os niveis, s6 pode ser alcancada
através do estudo (Dondis, p. 17, 2003).

A aquisicao dessas habilidades esta relacionada a necessidade de aperfeicoar a
percepcao e ponderagdo a respeito do que se € exposto. A imagem esta associada diretamente
com o desenvolvimento humano, tornando-se necessario desenvolver a leitura de seus
significados. Assim, a educagdo visual vale-se da composicdo de conhecimentos e da
construcao de relacdes para a compreensdo das imagens e seus inumeros contornos (Santos;

Zingano, 2015).
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De acordo com Santos e Zingano (2015), a utilizagdo de imagens para disseminar ideias
e conhecimentos contribui para o aprimoramento intelectual dos estudantes, independente da
faixa etaria, sendo produto do que esta sendo descrito e visualizado, de acordo com a vivéncia
do observador. Assim, uma imagem pode adquirir inimeros significados, que podem ser
modificados a partir de interagdes com outros observadores.

Para Bazon (2017), a linguagem visual ¢ a base para que haja um importante
desenvolvimento na comunicagdo e na compreensao entre individuos e grupos. Aumentando as
possibilidades de expressdo, potencializando sua difusio e ampliando os significados. E
necessario que sejam fornecidos subsidios para que o individuo consiga aprender, interagir,
interferir e formar a realidade. O professor tem a responsabilidade de empregar recursos visuais,
como desenhos, graficos e diagramas, com o intuito de dar suporte e concretizar ideias que
envolvem conceitos mais abstratos. Dessa forma, esse método ndo apenas facilita a
compreensdo dos estudantes, mas também contribui para que se tornem menos passivos em
relagdo ao aprendizado, sendo incentivados a utilizarem a criatividade visual.

Kress e van Leeuwen (2006) defendem que a andlise visual se configura como uma
abordagem fundamental para o processo de alfabetizacdo visual. Com esse intuito, foi
elaborado um arcabougo tedrico (instrumento para a analise de imagens) que investiga de que
maneira elementos visuais, como a disposic¢ao, a cromaticidade e o enquadramento, colaboram
para a formagao do significado nas comunicagdes visuais. Os autores enfatizam a relevancia
de se entender de que forma os elementos visuais podem auxiliar na formagao de significados.
Ampliar essa compreensao no contexto educacional possibilita que os estudantes leiam nao
somente palavras, mas também imagens, graficos e outros elementos visuais presentes em seu
cotidiano (Kress; Van Leeuwen, 2001).

A paisagem semiodtica da comunicacdo visual estd em constante modificagdo. Tais
mudangas interferem no modo e nas particularidades da escrita nos textos atuais, que estdo
gradativamente mais multimodais, sendo apresentados em mais de um modo semiotico (sonoro,
visual, dentre outros). Assim, torna-se invidvel realizar a interpretacao de tais textos levando
em consideracdo apenas a linguagem escrita; uma vez que cada imagem contém um significado,
torna-se fundamental que o individuo a identifique, leia e interprete para que possa compreendé-
la ao todo e suas inferéncias discursivas.

Além disso, Eisner (2002) enfatiza a relevancia da educagdo estética na promogao da
alfabetizagdo visual, argumentando que o desenvolvimento da sensibilidade estética ¢ crucial

para uma andlise mais profunda das mensagens visuais. Desenvolver a sensibilidade estética
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através da alfabetizagdo visual ndo apenas enriquece a experiéncia artistica, mas também
aprimora a capacidade de interpretar e expressar ideias visualmente.

No contexto da multimodalidade, Jewitt (2008) contribui para o campo da alfabetizacao
visual ao explorar a multimodalidade, reconhecendo que a comunicagdo contemporanea muitas
vezes envolve a combinagdo de diferentes modos, como texto, imagem e som. Essas referéncias
oferecem uma base sélida para compreender a alfabetizacdo visual, abordando desde a
educacgdo do olhar até a analise critica de elementos visuais e reconhecendo a importancia da
sensibilidade estética na interpretagao visual.

Portanto, a alfabetizacdo visual na educacdo ndo apenas amplia a apreciagdo estética,
mas também promove habilidades analiticas, cognitivas € comunicativas essenciais para o
mundo visualmente orientado em que vivemos. Dessa forma, as imagens nao refletem somente
a realidade ou contexto, mas a relacdo que ¢ desenvolvida com as imagens influencia as
percepgdes sobre o mundo e sobre si, influenciando nas agdes dos individuos.

A alfabetizacdo visual, no ambito brasileiro, configura-se como um dominio de
investigacao que tem atraido a atengao de diversos pesquisadores e educadores. Uma referéncia
de grande relevincia nesse contexto ¢ Ana Mae Barbosa, cuja contribui¢do se revela
fundamental para a compreensdo da educagdo artistica e da alfabetizagdo visual no Brasil. Em
suas obras, como "Arte-educacdo no Brasil" (1989), Barbosa aborda a importancia de uma
abordagem que vai além do simples ensino técnico, enfatizando a necessidade de desenvolver
o olhar critico e a capacidade de interpretacdo visual.

A alfabetizagdo visual da-se no ambiente escolar e € um processo a ser desenvolvido a
partir da educagdo infantil, com praticas coerentes adequadas a idade do individuo. Essa
alfabetizacdo ¢ realizada através da observacao e deve ser continua e aperfeicoada com o passar
do tempo. O professor deve ser preparado para que o uso de imagens ndo seja somente uma
tendéncia estética (Santos; Zingano, 2015). E necessario que o professor se informe a respeito
do desenvolvimento da aquisicdo de conhecimentos, das condicdes de desenvolvimento do
amadurecimento emocional, das formas de interagdo social e da origem da realidade linguistica
nas circunstancias que ocorrem a alfabetizacdo. Com a alfabetizagdo visual, os estudantes
poderao assimilar melhor os caminhos da visualidade que impactam na sociedade e estimular a
atividade criadora (Bazon, 2017).

Segundo Fortuna, Oliveira e Lopes (2017), a alfabetizagao visual expressa que um grupo
divide a defini¢do conferida a um conjunto compartilhado de informagdes, apresentando como
objetivos: construir um sistema basico de aprendizagem, identificar, criar e compreender

mensagens visuais de forma que todos os individuos tenham acesso. Dessa forma, a
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alfabetizagdo visual tem o papel de incluir os individuos em um cenario social, mediando a
linguagem visual. Um individuo alfabetizado visualmente ¢ capacitado para ir além do fato de
enxergar e entender significados complexos. Na alfabetizacdo visual a cultura ¢ adquirida
através da educacao e da conquista de repertorio (Andrade; Siqueira; Vaz, 2009).

O ensino se faz de forma mais ampla quando faz uso de representacdes visuais, que
proporcionam a aprendizagem de modo que os textos escritos ndo contemplam. Assim, a
alfabetizagdo visual proporcionard ao estudante meios para discernir melhor a sociedade em
que esta inserido, compreendendo a cultura de seu tempo e tendo convivio com a cultura de
outros individuos (Bazon, 2007).

Para Baliscei (2019), ¢ importante que seja reconsiderada a pratica de leitura de imagens
que ¢ adotada atualmente, devendo considerar a realidade que o estudante e a escola vivenciam.
Segundo Flickinger (2011), é necessario que a educagao conduza uma atitude social preparada
para acolher diferengas, aceitar a autenticidade do individuo e buscar a emancipagdo e
autonomia dos estudantes. O professor deve propiciar conhecimentos e o estudante deve
colaborar permitindo o desenvolvimento da atividade docente.

A andlise que provém da pratica de leitura de mundo ird proporcionar ao estudante
construir e estruturar o seu meio social. Assim, uma alfabetizacdo cientifica, iniciada na
Alfabetizagdo Inicial, juntamente com a alfabetizacdo visual permite ao estudante traduzir os
codigos das imagens, ajudando o entendimento e andalise das mensagens visuais (Martins Neto,
2016). Para Chassot (2010), a aproximacao da linguagem iconica (imagens) auxiliara a leitura
e interpretacdo do mundo do estudante, tendo em vista o esforco em relacionar os conteudos
abordados a sua vida.

A AC se articula com a alfabetizagao visual e com a no¢ao de multirrepresentagdes, em
que saber Fisica envolve transitar entre diagrama, grafico, linguagem natural equagdes e gestos
de modo coerente. Para estudantes surdos, essa transi¢ao precisa ser planejada em bilinguismo,
garantindo que a experiencia epistémica se iniciem em Libras e que o portugués escrito cumpra

a funcao de estabilizar e referenciar, sem se tornar filtro excludente.

5.3 Alfabetizacao cientifica e visual no Ensino de Fisica

A Natureza da Ciéncia (NdC) vem sendo reconhecida, nas ultimas décadas, como um
elemento essencial da alfabetizagdo cientifica, afastando-se da condicdo de um “apéndice

filosofico” e assumindo uma posicao central na formagao de estudantes e de educadores nas
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disciplinas de Ciéncias e Fisica. Estudos sobre o ensino de Ciéncias no Brasil t€ém ressaltado
que entender o que caracteriza a ciéncia, bem como o processo de producdo, validacdo e
comunicac¢do do conhecimento cientifico, além das condigdes historicas e sociais em que 1SS0
se da, € tao crucial quanto a assimilagao de conceitos, leis e formulas (Pinto; Silva, 2021; Souza
et al., 2023; Mattos; Silva, 2024).

No dominio da Fisica, essa analise adquire uma importancia especifica, uma vez que se
refere a um campo caracterizado pelo rigor matematico, por modelos idealizados e por uma
trajetoria repleta de transformagdes paradigmaticas. Quando a educagdo se restringe a
exposi¢do de resultados ja finalizados, desconectados dos processos de elaboracdo, revisdo e
debate, cria-se uma concepcdo empobrecida da ciéncia, vinculada a um conjunto de verdades
absolutas e fora de contexto. Por outro lado, um ensino de Fisica que incorpora de maneira
explicita elementos de Natureza da Ciéncia (NdC) auxilia na formag¢ao de individuos aptos a
interpretar de forma critica o papel da ciéncia na sociedade, a avaliar as implica¢des éticas e
politicas das aplicacdes tecnologicas e a reconhecer a natureza provisoria, modelizada e
contextualizada da producao cientifica (Pinto; Silva, 2021).

Virios estudos, tanto nacionais quanto internacionais, indicam que concepcdes
simplistas acerca da ciéncia sdo frequentes entre alunos e educadores: a no¢do de um método
cientifico singular, linear, imparcial e infalivel; a crenca de que teorias se transformam em leis
“quando demonstradas”; e a perspectiva da ciéncia como uma atividade exclusivamente
individual, dissociada de conflitos, valores e interesses (Peduzzi; Raicik, 2020). Essas
concepgdes ndo emergem de forma aleatéria, mas sdo sustentadas por praticas educacionais que
priorizam a transmissdo de conteudos, pela estrutura curricular fragmentada e por materiais
didaticos que abordam de maneira superficial o processo de producdo do conhecimento
cientifico. Nesse contexto, a abordagem do NdC no ensino de Fisica requer a articulacdo de
principios epistemologicos, historicos e socioculturais, a0 mesmo tempo em que se traduz em
propostas didaticas especificas, aplicadas em sala de aula, em estagios e na formacao inicial e
continuada de educadores.

Entender a NdC envolve reconhecer que a constru¢do do conhecimento cientifico
ocorre ao longo da historia, sendo influenciada por praticas, ferramentas, valores e comunidades
epistémicas. No ambito da Fisica, essa evolugdo se revela na propria trajetoria da disciplina:
inicialmente, por meio de uma mecanica aristotélica, que estava atrelada ao senso comum,
seguindo-se da mecanica newtoniana, da ascensdo da termodindmica, do eletromagnetismo e,
posteriormente, culminando nas revolu¢des quantica e relativistica. Distante de se configurar

como um conjunto de respostas definitivas acerca do “funcionamento do mundo”, a Fisica pode
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ser percebida como um esforgo incessante de modelagem da realidade, no qual diversas teorias
rivalizam, s3o reestruturadas ou substituidas, com base em critérios tedricos, empiricos e
socioculturais.

Estudos no campo do ensino de Ciéncias e Fisica tém ressaltado que a NdC deve ser
tratada como um conjunto de dimensdes interconectadas, em vez de uma relacdo de
“caracteristicas da ciéncia” desassociadas do contexto. Estudos realizados por Peduzzi e Raicik
(2020) sugerem "assercOes comentadas" que conectam a historia da ciéncia, a epistemologia e
a educagdo, examinando eventos histéricos para esclarecer a natureza tedrica, criativa, falivel e
social do saber cientifico. Essa perspectiva enfatiza que a ciéncia constitui uma atividade
humana, caracterizada por controvérsias, negocia¢des e decisdes, ao invés de ser um reflexo
imparcial da natureza.

Simultaneamente, analises literarias acerca da Nova Didatica Cientifica (NdC) no
Brasil demonstraram que, embora haja um consenso sobre a relevancia do assunto, persistem
desafios relacionados a sua integragdo sistematica na educacao cientifica. Silva e Mattos, por
sua vez, destacam que uma porcao consideravel das producdes aborda a Nova Didatica Critica
(NdC) de maneira tedrica; entretanto, as experiéncias didaticas que conectam, de forma
consistente, aspectos epistemoldgicos a situagdes concretas em sala de aula ainda sdo, de um
modo geral, relativamente menos comuns (Mattos; Silva, 2022). No campo da Fisica, essa
questdo ¢ especialmente delicada, considerando a intensa pressdo do curriculo para a
abordagem de conteudos e a preparacdo para avaliagdes.

Assim, a construg¢do do saber em Fisica, analisada sob a perspectiva da NdC, abrange
o reconhecimento de:

a. a funcdo primordial das teorias enquanto estruturas explicativas, em vez de
meras generalizacdes de observagdes (Martins, 2015; Peduzzi; Raicik, 2020;
Ferreira et al., 2025).

b. o papel dos modelos e das idealizagdes na elaboracao e verificacao de hipoteses
(Forato; Pietrocola; Martins, 2011; Peduzzi; Martins; Ferreira, 2012; Peduzzi;
Raicik, 2020).

c. a relevancia da comunidade cientifica, dos colegas e das instituigdes na
confirmacdo do conhecimento (Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Forato;
Pietrocola; Martins, 2011; Ferreira et al., 2025).

d. ainsercdo da atividade cientifica em contextos historicos, sociais, econdmicos €
culturais determinados (Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Forato; Pietrocola;

Martins, 2011; Vieira, 2020; Ferreira et al., 2025; Salgado; Reis Junior, 2025).
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Um dos fundamentos da Nova Didatica Cientifica (NdC) no ensino de Fisica ¢ a
transitividade do saber cientifico. Neste contexto, a provisoriedade ndo indica um relativismo
absoluto, onde "tudo ¢ aceitavel", mas sim a percep¢ao de que teorias e leis estdo sempre
sujeitas a reavaliagdo, a luz de novas informagdes, ferramentas, interpretacdes ou desafios. Essa
vertente ¢ frequentemente abordada em interacdo com pensadores da filosofia da ciéncia, como
Thomas Kuhn, e tem recebido uma atengdo crescente em pesquisas que estabelecem uma
conexao entre a Nazareth e o ensino (Lima; Lannes, 2024).

A transi¢dao da mecanica newtoniana para a teoria da relatividade constitui um exemplo
significativo para o ensino de Fisica, ilustrando como um modelo tedrico que apresenta
consideravel sucesso pode ter seu campo de aplicacdo limitado, sem ser meramente descartado.
A mecanica newtoniana permanece apropriada em condigdes de velocidades baixas e em
campos gravitacionais moderados; entretanto, suas restricdes tornam-se evidentes quando
fendmenos relativisticos se manifestam. A andlise deste episddio em ambiente escolar
possibilita abordar no¢des como a crise de paradigma, a incomensurabilidade parcial entre
teorias, a resisténcia do corpo cientifico frente a mudancgas, bem como a importancia de novas
evidéncias e tecnologias de mensuragao na forma¢ao de um novo arcabougo tedrico.

Um exemplo fértil ¢ a narrativa dos modelos atomicos, assim como as discussoes sobre
a esséncia da luz no século XIX, que transitaram de entendimentos corpusculares para
ondulatorios e, posteriormente, para uma perspectiva dual. Pesquisas que reexaminaram essas
discussdes com propositos educacionais demonstraram que tal abordagem auxilia na
desconstru¢do da concepcao de ciéncia como um processo linear e cumulativo, ressaltando a
importancia das controvérsias teoricas e dos critérios de selecao entre modelos em competicao
(Oliveira; Martins; Silva, 2020).

No ambito da formacdo de docentes, estudiosos brasileiros t€ém enfatizado a
importancia de que educadores de Fisica experenciem, ao longo de sua formagao, contextos nos
quais a transitoriedade e a revisdao de modelos sejam abordadas de maneira explicita, seja
mediante a inclusao de disciplinas especificas de historia e filosofia da ciéncia, seja pela analise
critica de experimentos, textos de divulgagdo, séries e filmes que tratam de ciéncia e tecnologia
(Ferreira et al., 2025).

Essa experiéncia constitui um pré-requisito para que, no ambiente escolar, o docente
transcenda referéncias superficiais acerca da "provisoriedade do conhecimento" e a integre
como um eixo central na estruturacdo das sequéncias didaticas, nas discussdes e nas

metodologias de avaliagdo.
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Uma dificuldade frequente observada em investigagcdes com alunos e docentes de Fisica
¢ a mistura entre os conceitos de lei, teoria e hipotese. Em diversas interpretacdes espontaneas,
o termo “teoria” ¢ percebido como uma constru¢cdo menos solida, que se transforma em lei a
partir da comprovagao; as hipoteses sao consideradas opinides desprovidas de fundamentagao,
enquanto as leis cientificas sdo vistas como verdades definitivas e imutaveis. Tal abordagem
fortalece uma hierarquia simplista e distorcida das diversas modalidades de conhecimento
cientifico.

No ambito da NdC, ¢ essencial esclarecer que:

a) Lei fisica: elucida regularidades constatdveis em condigdes especificas,
frequentemente apresentadas na forma de expressdes matematicas. A Segunda
Lei de Newton, por sua vez, determina uma relacdo quantitativa entre a forca
resultante, a massa e a aceleragdo, resumindo um padrao frequente em varios
fendmenos mecanicos.

b) A teoria fisica representa uma estrutura explicativa abrangente, que une leis,
modelos, principios e hipdteses, fornecendo uma interpretacdo coesa para
diversos tipos de fenomenos. A teoria da relatividade, a teoria quantica de
campos € a teoria cinético-molecular dos gases constituem exemplos de
estruturas teodricas que organizam e elucidam um vasto conjunto de fatos e leis.

c) Hipotese: diz respeito a proposi¢des que podem ser submetidas a testes,
elaboradas em resposta a problemas especificos, as quais tém a possibilidade de
serem confirmadas, refutadas ou reformuladas a luz de experimentacdes,
simulacdes, comparacdes com dados observacionais e analises teoricas.

Estudos realizados no Brasil tém demonstrado que o trabalho direto com essas
diferenciagdes, por meio de atividades de leitura critica de textos, analise de obras didaticas e
debate sobre sequéncias histdricas, favorece a superagdo de concepgdes hierarquicas e lineares
da ciéncia. Cardoso, Neves e Batista, ao examinarem as tendéncias nas abordagens didaticas
sobre NdC, ressaltam que ainda sdo escassas as propostas que investigam, de forma
aprofundada, a funcao das teorias como estruturas explicativas consistentes, € ndo apenas como
etapas temporarias em dire¢do as leis (Cardoso; Neves; Batista, 2021).

Adicionalmente, investigagdes acerca da formacdao de professores e de materiais
didaticos indicam que a ambiguidade entre lei, teoria e hipotese ¢ acentuada por discursos
encontrados em diversos livros de Fisica, nos quais se afirma que as teorias "evoluem" até se
consolidarem como leis, ou que leis sdo "verdades universais" imunes a contestagdo. A

incorporagdo de discussodes sobre Novas Concepgdes no ensino de Fisica requer a revisao desses
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conteudos, a sugestdo de leituras adicionais e, especialmente, a elaboracdo de situagdes
investigativas nas quais os alunos possam experienciar de forma pratica o processo de formular
hipoteses, testa-las, avaliar as limitagdes de uma lei estabelecida ou discutir a relevancia de um
determinado modelo.

Um dos eixos principais da investigagdo em NdAC no ensino de Fisica consiste em
compreender a ciéncia como uma atividade social, cultural e politicamente contextualizada. A
Fisica ndo avanga em um contexto isento de influéncias: ¢ permeada por interesses financeiros,
conflitos geopoliticos, divergéncias ideologicas e principios éticos. Gil-Pérez, Praia e Vilches
(2020) ja sustentavam, sob uma perspectiva ibero-americana, que a compreensao da esséncia
da ciéncia ¢ um requisito para uma educagdo cientifica orientada para a cidadania, a qual deve
ser capaz de debater criticamente as interacdes entre ci€ncia, tecnologia, sociedade e meio
ambiente.

Na area da Fisica, essa dimensdo se manifesta em diversos episodios, como o avango
da energia nuclear, no contexto de conflitos bélicos e competicdo armamentista; a corrida
espacial, caracterizada pela rivalidade entre grupos politicos; a relevancia da fisica do estado
solido e da eletronica na afirmagdo do capitalismo informacional; além dos debates
contemporaneos acerca das mudancas climaticas, fontes de energia e equidade socioambiental.
Esses eventos ndo devem ser considerados meras "curiosidades histéricas", mas sim como
oportunidades para promover a discussao sobre:

e A responsabilidade social dos pesquisadores (Auler; Bazzo, 2001; Cachapuz et
al., 2005; Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Bazzo, 2014).

e as condigdes materiais e institucionais para a producdo do conhecimento
(Silveira; Bazzo, 2009; Silveira; Bazzo, 2009; Encarnagao, 2023).

e a distribui¢do desigual dos beneficios e riscos globais relacionados as
tecnologias (Silveira; Bazzo, 2009; Correa; Bazzo, 2014; Encarnacdo, 2023).

® A presenca ou a auséncia de grupos sub-representados na comunidade cientifica
(GEMAA, 2023; Silva, 2025).

Estudos recentes, como os conduzidos por Souza et al.(2023), ao examinarem
documentos curriculares da educacdo basica, t€m demonstrado que as diretrizes oficiais ainda
apresentam uma presenca restrita dos elementos socioculturais da Novas Diretrizes
Curriculares (NdC), apesar de reconhecerem a relevancia da alfabetizacdo cientifica para uma
participagdo critica na sociedade (Souza et al., 2023). Pesquisas direcionadas aos curriculos de
Fisica no Brasil indicam conflitos entre um discurso que sustenta a importancia da interacao

entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e uma abordagem que ainda favorece sequéncias
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de conteudos, limitadas em relagdo ao debate ético-politico acerca da ciéncia (Pimenta; Okan;
Molnér, 2025).

A pandemia de COVID-19 proporcionou um cendrio significativo para conectar a
Natureza das Ciéncias (NdC), a Fisica e questdes sociais, por meio de pesquisas que
investigaram a fisica relacionada a ventilagdo de ambientes, modelos de propagacdo de
particulas e dinamica de fluidos, vinculando esses conteudos a debates sobre incerteza
cientifica, conflito de narrativas e propaga¢ao de desinformagdo (Ruan; Celestino, 2021). Os
exemplos apresentados indicam que a incorporagao de novas didaticas criticas (NdC) no ensino
de Fisica implica, além disso, em questionar como o conhecimento se propaga no espago
publico, quais agentes o geram e disputam, e de que maneira questdes de poder, economia e
cultura influenciam as agendas de pesquisa.

A literatura contemporanea tem destacado que a NdC ¢ um elemento fundamental da
alfabetizacdo cientifica, e ndo apenas um acréscimo conceitual. Pesquisas realizadas por
Almeida, ao examinarem os cursos de licenciatura, argumentam que a compreensao da NdC
deve ser apresentada de forma clara nos projetos pedagdgicos, integrada a atividades
investigativas, a analise critica de textos de divulgacdo cientifica e a discussdo de controvérsias
(Almeida; Nunes; Coelho, 2025). Essa abordagem se alinha a pesquisas que estabelecem uma
conexao entre alfabetizacdo cientifica, Niveis de Conhecimento (NdC) e metodologias de
ensino em Fisica, indicando que ndo ¢ suficiente apresentar topicos isolados sobre “o que ¢
ciéncia”; € imprescindivel conceber experiéncias formativas nas quais os alunos se engajem em
processos auténticos de investigacao.

No contexto do ensino de Fisica, essa integracdao tem sido abordada em propostas de
sequéncias didaticas que mesclam experimentacdo, modelagem e andlise epistemologica.
Acdes que englobam o planejamento e a realizagdo de investigacdes no campo do
eletromagnetismo, por exemplo, podem ser executadas de forma a evidenciar a fungdo dos
modelos, as escolhas feitas na operacionalizacdo de variaveis, as restricdes dos dispositivos
experimentais ¢ a analise de resultados que apresentem discrepancias. Fontes analisa uma
atividade econdmica referente a indugao eletromagnética, planejada para fomentar ndo somente
a compreensao conceitual, mas também uma reflexdo sobre elementos da Natureza da Ciéncia
(NdC), incluindo a natureza inferencial dos modelos, a inter-relagdo entre teoria e experimento,
e a concepgao de evidéncia (Fontes, 2024).

No cenario brasileiro, revisdes sistematicas tém apontado tendéncias e lacunas na
investigacdo acerca da Neutralidade de Carbono (NdC) e do ensino de Ciéncias. Cardoso,

Neves e Batista investigam métodos pedagdgicos direcionados a Nova Didatica da Capacitacao
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(NdC) e destacam que, apesar da existéncia de experiéncias significativas, ainda prevalece um
conjunto de iniciativas isoladas, frequentemente limitadas a ocasides pontuais em um curso ou
disciplina (Cardoso; Neves; Batista, 2021). Em uma revisao recente, Santos, Oliveira e Siqueira
(2025) enfatizam essa interpretacdo ao apontar que um dos principais desafios reside em
converter o conhecimento tedrico acerca da NdC em praticas pedagdgicas fundamentadas e
avaliadas em diversas etapas de ensino.

Ademais, a conexao entre a Nova Didatica da Ciéncia (NdC) e a alfabetizacao cientifica
tem sido abordada em pesquisas que investigam tanto as praticas em sala de aula quanto os
documentos curriculares. Em uma investigacdo de mestrado e em um artigo recente, Almeida
sustenta que a consideragdo da NdC como nucleo na formagao de licenciaturas ¢ fundamental
para que futuros docentes de Ciéncias e Fisica se vejam como facilitadores de processos
investigativos, em vez de simples transmissores de contetidos consolidados (Almeida, 2025).
De maneira semelhante, Souza et al. (2023) apontam que a inclusdo explicita de NdC em
documentos relacionados a educagdo basica constitui um indicador relevante, entretanto, ¢
considerado insuficiente a menos que seja acompanhada por condigdes efetivas para a formagao
de professores e por uma reorganizacao do curriculo.

Em resumo, a alfabetizagdo cientifica na area da Fisica, relacionada a Natureza das
Ciéncias (NdC), exige que os estudantes:

e Entendam a natureza historica, temporaria e exemplificativa do saber fisico
(Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Martins, 2015; Arthury, 2020; Cardoso; Neves;
Batista, 2021).

e [ fundamental distinguir e relacionar leis, teorias e hipdteses (Martins, 2015;
Arthury, 2020; Cardoso; Neves; Batista, 2021).

e E fundamental que se reconhega a ciéncia como uma prética social, permeada
por valores, interesses e conflitos (Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Sasseron;
Carvalho, 2007; Martins, 2015; Pereira; Trivelato, 2015).

e Desenvolver habilidades para argumentar, analisar evidéncias e efetuar decisdes
embasadas em contextos que envolvem conhecimentos cientificos (Praia; Gil-
Pérez; Vilches, 2007; Sasseron; Carvalho, 2008; Sasseron, 2015; Silva;
Sasseron, 2021; Marcelino; Denardin, 2025; Sasseron; Orofino, 2025).

A analise sobre a Nova Didatica da Ciéncia na Fisica ndo se limita a atuagao em sala
de aula com alunos da educag¢ao basica; ela impacta, de maneira significativa, a formagao inicial
e continuada dos docentes de Fisica. Estudos recentes acerca da Nova Didatica da Ciéncia em

cursos de licenciatura t€ém demonstrado que, frequentemente, o assunto se apresenta de maneira
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fragmentada, limitado a disciplinas optativas ou a breves mddulos de histéria e filosofia da
ciéncia, carecendo de uma articulacdo organica com os estagios, as disciplinas especificas de
Fisica e as praticas pedagogicas (Ferreira et al., 2025).

Ferreira e seus colaboradores (2025), ao examinarem apresentacdes realizadas em
encontros de pesquisa voltados para o ensino de Fisica, revelam um aumento do interesse em
estudar a NdC na formagdo de professores. Contudo, também indicam que algumas das
propostas ainda apresentam uma abordagem bastante abstrata, com pouca relagdo com
situagdes concretas de ensino. Sob a perspectiva formativa, isso implica na necessidade de:

e Incorporagdo de matérias que interliguem Novas Didaticas de Ciéncias, historia
e filosofia da Fisica, com énfase em eventos historicos e controvérsias
significativas (Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Forato; Pietrocola; Martins,
2011; Martins, 2015; Arthury, 2020).

e FElaboracdo de atividades nas quais os licenciandos avaliem livros didaticos,
propostas curriculares e recursos educacionais com base nos critérios de NdC
(Pereira; Trivelato, 2015; Martins, 2015; Silva; Mattos, 2022).

e FElaboracdo e realizagcdo de sequéncias didaticas de natureza investigativa, nas
quais o licenciando ndo se limita a “executar” atividades, mas faz a construgao,
implementagdo e avaliagdo de propostas que articulem contetdos de Fisica e
discussdes epistemoldgicas (Sasseron; Carvalho, 2008; 2011; Sasseron, 2015;
Almeida; Nunes; Coelho; 2025; Fontes, 2025).

e Fomento a ambientes de reflexdo conjunta acerca das proprias atividades,
englobando a avaliacao de registros de aulas (como videos, dudios e roteiros) e
das concepgdes de Natureza das Ciéncias (NdC) de professores em formagao
(Praia; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Martins, 2015; Sasseron, 2015; Ferreira et al.,
2025).

As interconexodes entre a Nova Didatica de Ciéncias (NdC) e as perspectivas critico-
dialogicas, fundamentadas nas ideias de Paulo Freire (1996), tém ganhado destaque na
literatura, ao sustentar que a discussdo sobre a esséncia da ciéncia implica, a0 mesmo tempo,
abordar a quem a ciéncia beneficia, quem esta envolvido na sua elaboragdo e quais vozes sdao
silenciadas ou marginalizadas no ambito cientifico (Ferreira et al., 2025). Sob essa perspectiva,
a formagdo de docentes de Fisica comeca a integrar a dimensao politica da Natureza do
Conhecimento (NdC), percebendo a sala de aula como um ambiente propicio para a discussao
de injusticas e desigualdades associadas ao acesso, a utiliza¢ao e ao controle do conhecimento

cientifico.
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O aprofundamento da Nova Didatica da Ciéncia no ensino de Fisica possibilita a
transicao da disciplina de uma posi¢do meramente voltada para a transmissao de conteudos para
uma abordagem que interrelaciona conceitos, representagdes, praticas investigativas € uma
reflexdo critica acerca do fazer cientifico. Encarar a fisica do ensino basico meramente como
uma introducao as "leis da natureza" implica em ocultar o aspecto de que essas leis sdo produtos
de um historico de desenvolvimento, caracterizado por disputas, reavaliagdes, acordos e
tomadas de decisdes tedricas e metodologicas.

A integracdo entre a Natureza e Cultura (NdC), a alfabetizacdo cientifica e o ensino de
Fisica requer, assim, um esfor¢o em trés direcdes:

1. Curricular: integrando de forma explicita metas formativas ligadas a
compreensdo da ciéncia como uma pratica historica, social, provisoéria e
modelada (Pria; Gil-Pérez; Vilches, 2007; Martins, 2015; Silva; Mattos, 2022;
Souza et al., 2023).

2. Didatico-metodologica: elaborando sequéncias investigativas que possibilitem
aos alunos formular hipdteses, construir modelos, analisar dados, discutir os
limites de teorias e dialogar sobre as implicagdes éticas e sociais das aplicagdes
tecnologicas (Sasseron; Carvalho, 2008; 2011; Sasseron, 2015; Silva; Sasseron,
2021; Gomes; Hussein, 2025; Fontes, 2025).

3. Formagao de professores: assegurando que educadores de Fisica adquiram uma
compreensdo aprofundada de NdC e se sintam capacitados a abordar essa
dimensdo de maneira explicita e reflexiva com seus alunos (Praia; Gil-Pérez;
Vilches, 2007; Silva; Mattos, 2022; Almeida; Nunes; Coelho, 2025; Ferreira et
al., 2025).

Nesse contexto, a Nova Didatica de Ciéncias (NdC) deixa de ser um tema marginal e
se transforma em um componente central de uma educagdo em Fisica que visa a formagdo de
individuos criticos, aptos a entender como o conhecimento cientifico ¢ gerado e utilizado em
diversos contextos, além de se engajar, de maneira informada e responsavel, nas decisdes
relacionadas a ciéncia, a tecnologia e a sociedade.

Conforme Chassot (2010), "a necessidade de se fazer imagens deste mundo quase
imaginario ¢ o recurso maior de quem utiliza a Ciéncia para compreender a natureza; assim, a
interpretagdo da imagem ou do modelo desempenha um papel facilitador na leitura do mundo."
Portanto, a empregacdo de imagens ou modelos, como instrumentos para a compreensao da
Ciéncia, apoia a proposta de que a alfabetizagao cientifica e visual funcione como um recurso

valioso no ensino de Ciéncias.



110

Viérias investigagdes indicam a relevancia de oferecer uma educacdo que seja
construida a partir dos didlogos entre ciéncia, tecnologia e sociedade, funcionando como
ferramentas de alfabetizagao cientifica (Vittorazzi, Silva, 2020). Nesse contexto, as abordagens
de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica devem
possibilitar uma reevalugdo do ensino e da funcdo das ciéncias na trajetdria da humanidade
(Belangon, 2017).

De acordo com Ceolin, Chassot e Nogaro (2015), proporcionar uma educagdo mais
dinamica e cidada propicia a aquisi¢cdo de informagdes cientificas e incentiva os alunos a
transforma-las em saberes, aplicando-os em diversas circunstancias para que possam resolveé-
las. Portanto, é essencial preparar o discente para empregar os instrumentos cientificos em
contextos do dia a dia. Ademais, ¢ imprescindivel que o individuo adquira a habilidade de
estabelecer ligagdes entre os eventos, realizar andlises, inferir e possuir um conjunto de
conhecimentos robusto que permita o desenvolvimento de discursos e argumentos coerentes.

Questdo que ja havia sido apontada por Demo:

E imprescindivel monitorar a evolugdo da qualidade do texto, perceptivel, por
exemplo, na melhoria da argumentacdo. Com o passar do tempo, o estudante
compreende que pode opinar apenas sobre assuntos que possua fundamentag@o.
Avaliagdes de cunho pessoal ndo sdo validas. Vale argumento (2010, p. 71).

A conexao entre a alfabetizagdo visual e o ensino de Fisica manifesta-se na capacidade
de interpretar informagdes complexas de maneira visual, com o objetivo de enriquecer a
compreensdo de fenomenos fisicos. Outro aspecto relevante refere-se a chance de facilitar a
compreensdo de conceitos fisicos abstratos por meio da perspectiva de uma articulagdo entre
Cultura Visual e o ensino de Fisica.

A compreensdo da presenga de uma barreira entre os individuos, a Ciéncia e a
Tecnologia geram uma limitacdo na resolugdo de dilemas diarios e revela dificuldades e
conflitos na aplicagdo de tecnologias que se tornam cada vez mais prevalentes na sociedade.
De maneira analoga, ao afastar e tornar mais dificil o entendimento sobre Arte e a linguagem
visual, que sdo acessiveis a maior parte da populagdo, o resultado serd uma limitagao no acesso
a cultura. Assim, o acesso a Arte pode ser viabilizado por meio do aprimoramento da
alfabetizagdo visual e cientifica, dado que a interpretacdo dos elementos imagéticos contidos
em uma obra permite ao individuo compreender os eventos (sociais, historicos e cientificos)
retratados na imagem, bem como perceber as transformacgdes ocorridas desde a época retratada
até os dias atuais (Martins Neto, 2016).

Retomando as afirmagdes de Chassot (2001), € possivel deduzir que uma das estratégias

para aprimorar o ensino de Ciéncias ¢ a execugdo da leitura de imagens frequentemente
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utilizadas nesse campo, a qual pode ser um recurso extremamente valioso. Dessa forma, a
adocdo de uma abordagem que vise incluir uma alfabetizacao cientifica e visual revela-se como
um trajeto a ser trilhado, tendo em vista que as imagens contribuem para a compreensao do
mundo.

E essencial que o saber seja organizado em colaboragio com o aluno, contribuindo para
o desenvolvimento de competéncias que possibilitem a realizacao de abstragdes, investigagoes,
formulagdes, indagagdes, interpretagdes e inferéncias. E imperativo suscitar reflexdes acerca
de temas vinculados a interpretacdo, a leitura de imagens e aos questionamentos, configurando
a alfabetizagdo visual como um recurso que permite ao aluno compreender o mundo (Martins
Neto, 2016). Conforme Martins Neto (2016), a alfabetizacdo visual permite a realizagdo de
interacdes com diferentes areas, apresentando uma abordagem que favorece uma aprendizagem
efetiva por meio da exploragdo de suas conexodes e variadas manifestagdes. A promocgado da
leitura visual contribui para a formagdo de uma percepcdo mais atenta.

A imagem abrange dois dominios: a) a representagao mental, que ¢ imaterial e provém
da mente; b) a representacao visual, cuja distingdo ¢ inviavel, mesmo diante de suas diferengas.
Ambas sdo componentes do dia a dia do estudante.

Nao existem representagdes visuais que ndao tenham se originado de imagens
concebidas mentalmente por seus criadores, assim como nao hd imagens mentais que nao
provém de alguma fonte no mundo real dos objetos visuais (NOth; Santaella, 1998, p. Desculpe,
mas ndo tenho um texto para parafrasear. Por favor, forneca um contetido que vocé gostaria que
fosse reescrito. As percepcdes e interpretagdes que influenciam a maneira como reconhecemos
o ambiente ao nosso redor resultam desses dois aspectos. Ademais, o sentido conferido as
informacdes baseia-se nos conceitos culturais e sociais, tanto dos produtores quanto dos
consumidores.

Considerando que a leitura de imagens estd profundamente ligada a interpretacao
cultural, uma vez que a perspectiva de mundo é influenciada pela cultura. E possivel
estabelecer uma ligacdo entre a Arte e outras disciplinas, uma vez que esta transita por diversos
dominios do saber, incluindo as Ciéncias Naturais, como Fisica, Quimica e Biologia. A
proposta de alfabetizacdo cientifica pode manifestar-se por meio de objetivos humanisticos,
sociais e economicos, sendo

Os propositos humanistas tém como objetivo a habilidade de posicionar-se dentro de
um contexto técnico-cientifico e de empregar as ciéncias para interpretar a realidade, tornando-
a assim menos enigmatica (ou menos iluséria). E, simultaneamente, a possibilidade de

preservar a autonomia critica na sociedade contemporanea e de apropriar-se das grandes
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concepgdes oriundas das ciéncias. Em resumo, trata-se de ter a oportunidade de participar da
cultura contemporanea.

Os propositos relacionados ao ambito social consistem em reduzir as disparidades
geradas pela auséncia de entendimento das tecno-ciéncias, auxiliar os individuos na sua
organizagdo € proporcionar 0s recursos necessarios para que possam participar de discussoes
democraticas que demandam conhecimentos especificos € um senso critico, como € o caso da
energia, das substincias psicoativas ou dos organismos geneticamente modificados. Em
sintese, o que se encontra em discussao ¢ uma determinada autonomia em nossa sociedade
técnico-cientifica, assim como a reducao das desigualdades.

As metas relacionadas ao ambito econdmico e politico consistem em contribuir para a
producao de nosso mundo industrializado, assim como fortalecer nosso potencial tecnoldgico
e econdmico. Ainda se inclui a promog¢do de vocagdes cientificas e/ou tecnoldgicas,
indispensaveis a geragdo de riquezas (Fourez, 2016). E imprescindivel destacar que a Arte nio
se configura como uma experiéncia isolada, mas sim como um importante meio de interacao
com outros saberes humanos, ressaltando que ¢ por meio dela que se consegue entender as
vivéncias e os valores humanos. Nesse contexto, a Arte ¢ a Ciéncia exercem uma func¢ao
educativa na interpretacdo do mundo, ainda que de maneiras distintas, uma vez que empregam
imagens como ferramentas para facilitar o conhecimento (Zamboni, 2006). A Arte possibilita
compreender aspectos que, em determinadas circunstancias, a Ciéncia nao consegue.

A discussdo sobre alfabetizagdo visual (AV) no ensino de Ciéncias e, em particular, no
ensino de Fisica, vem ganhando densidade no cendrio brasileiro, acompanhando o
reconhecimento de que a cultura contemporanea ¢ marcada pela centralidade das imagens, das
telas e de multiplas linguagens visuais. Iniciativas em arte-educagao e educagao em Ciéncias
confluem ao reconhecer a alfabetizacdo visual como o processo em que o individuo aprende a
decifrar, interpretar, analisar e criar imagens de forma critica, conferindo-lhes significados em
contextos socioculturais determinados (Oliveira, 2009; Gondim, 2024).

No dominio da educacdo em Ciéncias, diversos autores brasileiros t€m correlacionado
a alfabetizacdo visual a alfabetizacdo cientifica, argumentando que a interpretacdo de
fendmenos cientificos requer, necessariamente, a leitura de graficos, diagramas, fotografias,
esquemas e outras representagdes visuais contidas em livros didaticos, materiais digitais,
ambientes de educagdo ndo formal e na propria pratica experimental (Martins Neto, 2015;
Zama, 2018). A abordagem visual, nesse contexto, ndo deve ser considerada um mero
acréscimo estético, mas sim uma dimensao essencial da formacao cientifica: o aprendizado em

Ciéncias inclui a capacidade de interpretar imagens e representagdes, compreendendo nao
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apenas o conteido conceitual, mas também as escolhas, simplificagdes, enfoques e
silenciamentos que estas implicam.

Zama (2018), ao investigar as imagens contidas em materiais didaticos de Ciéncias no
estado de Sao Paulo, demonstra que as ilustracdes nao se limitam a ser simples "enfeites", mas
constituem elementos que transmitem conceitos, estruturam narrativas e podem influenciar, de
maneira positiva ou negativa, a alfabetizagdo cientifica e visual dos alunos. Martins Neto
(2015) e, mais recentemente, Andrade (2022), investigam abordagens nas quais a interpretagao
de imagens astrondmicas ¢ utilizada para integrar a alfabetizagdo cientifica e a alfabetizacao
visual, dentro de perspectivas interdisciplinares que conectam Fisica, Artes Visuais e a reflexao
sociocultural sobre a ciéncia.

Neste contexto, a alfabetizacao visual (AV) no ensino de Fisica pode ser entendida
como a habilidade de interpretar criticamente e gerar diversas representacdes visuais
tipicamente associadas a essa disciplina: diagramas de corpo livre, vetores, graficos de
movimento e de grandezas termodinamicas, esquemas de circuitos elétricos, raios de luz em
optica geométrica, entre outras. A presente leitura ndo se limita a mera decodificagdo de
simbolos; abrange a compreensdo do que ¢ simbolicamente representado, quais idealizagdes se
encontram em consideragdo, quais aspectos do fendmeno em questdo foram enfatizados ou
omitidos, € de que maneira tais escolhas se conectam a modelos tedricos e praticas
experimentais.

Além disso, a Avaliacdo (AV) discute a no¢do de multimodalidade na educagdo em
Ciéncias: conceitos fisicos sdo elaborados e transmitidos através de diversas linguagens (verbal,
matematica, grafica, gestual, experimental), as quais se interconectam em redes de significagao.
A habilidade de transitar entre essas diferentes linguagens, interpretando-as e estabelecendo
conexoes, ¢ fundamental tanto para a alfabetizacgao cientifica quanto para a alfabetizagdo visual
(Paiva, 2018).

Os diagramas de corpo livre possuem um papel fundamental na anélise da Mecanica,
em especial na aplicagdao das leis de Newton. Apesar de estarem amplamente presentes em
materiais didaticos e atividades, estudos sobre a educacdo em Fisica revelam que muitos alunos
enfrentam dificuldades em atribuir um significado fisico adequado as setas que integram esses
diagramas: confundem intensidade com comprimento, direcdo com trajetoria, a orientagdo do
vetor com o sentido do movimento ou simplesmente replicam esquemas de maneira mecanica,

sem conexao com a situacao fisica abordada (Serrano; Engel, 2012).
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Sob a perspectiva da alfabetizacdo visual, a utilizacdo de diagramas de corpo livre
demanda que se ensine aos estudantes a interpretar os elementos fundamentais dessa linguagem
(Paiva, 2010; Belmont; Batista; Lemos, 2011; Faria; Vaz, 2023; Tomkelski et al., 2023):

e A seta ¢ utilizada como simbolo para expressar uma grandeza vetorial, como
forca, velocidade ou campo.

e O ponto de aplicagdo e a direcdo da seta como elementos sinalizadores de
orientagdo e sentido.

e a cxtensdo em relagdo a intensidade.

e A selecdo de um sistema de referéncia ¢ a defini¢do de um recorte do sistema
fisico (corpo isolado).

Adicionalmente, ¢ relevante salientar que o diagrama de corpo livre constitui uma
representacao idealizada da situacgdo: isola-se o corpo, desconsideram-se aspectos do ambiente,
idealizam-se superficies, massas e atritos. Essa elucidagdo conecta-se diretamente com debates
relacionados a Natureza da Ciéncia (NdC) e a modelagem cientifica, evidenciando que o
diagrama nao representa uma “imagem da realidade”, mas sim uma construgdo teodrica que
destaca aspectos pertinentes do fendmeno (Buse, 2014).

Pesquisas acerca das diversas representacdes no ensino de Fisica ressaltam que a
aprendizagem ¢ potencializada quando os alunos sdo incentivados a estabelecer relagdes entre
diagramas de corpo livre, descrigdes verbais, equacoes, graficos e esquemas experimentais, ao
invés de considerar cada representacdo de maneira isolada (Neide et al., 2019). A alfabetizacao
visual, neste cendrio, envolve a capacitagdo para "traduzir" entre diferentes representagdes: por
exemplo, ao receber um enunciado textual, elaborar o diagrama de forgas; a partir de um
diagrama, deduzir equagdes; ou, ainda, avaliar se o diagrama apresentado em um livro ou exame
¢ consistente com a situagao descrita.

Os graficos representam um eixo crucial da alfabetizagdo visual no campo da Fisica.
Aparecem em questoes relacionadas a Cinematica (posi¢ao em fun¢ao do tempo, velocidade
em fun¢dao do tempo), a Dinamica (for¢a em relagdo ao deslocamento), a Termodindmica
(pressdao em funcdo do volume, temperatura em relacdo a entropia), ao Eletromagnetismo
(corrente em funcgdo do tempo, tensdo em relacdo a corrente) e assim por diante. Entretanto,
diversos estudos indicam a existéncia de dificuldades continuas entre os alunos na interpretagcao
e na produgdo de graficos, levando-os, por exemplo, a confundir a curva com a trajetoria do
objeto, ou a analisar o grafico apenas como uma imagem, sem estabelecer conexdes com

grandezas e varidveis (Paiva, 2018).
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No que se refere a alfabetizacao visual, a analise critica de graficos requer, ao menos,
(Martins Netos, 2015; Andrade, 2022; Iwasse, 2022):

e Identificar as grandezas apresentadas nos eixos, suas respectivas unidades de
medida e a escala que foi utilizada.

e Compreender a inclinagdo (coeficiente angular) como um indicador da taxa de
variagdo (por exemplo, em um grafico de posicdo em relagdo ao tempo, a
inclinacao expressa a velocidade média).

e Analisar a area localizada sob a curva em determinados graficos pode ser
compreendido como uma medida fisica; por exemplo, em um grafico que
relaciona for¢a e deslocamento, a area pode corresponder ao trabalho realizado.

e Identificar distintas categorias de relagdes (lineares, quadraticas e exponenciais)
e as implicagdes fisicas que decorrem dessas relagoes.

Nos documentos curriculares e nas propostas de formacao de professores de Fisica no
Brasil, ressalta-se a relevancia de fomentar competéncias especificas voltadas para a leitura e a
elaboracdo de graficos, englobando a habilidade de articular simbolos, codigos e diferentes
representacdes (Brasil, 2012; Paiva, 2018). Paiva (2018) destaca, em sua pesquisa acerca das
competéncias no ensino de Fisica, que "reconhecer e utilizar adequadamente simbolos, codigos
e nomenclatura da linguagem cientifica" e "ler, articular e interpretar simbolos e codigos em
diferentes linguagens e representacdes” configuram objetivos formativos fundamentais.

Sob a perspectiva da AV, a interagdo com graficos vai além da simples solicitagdo para
que os alunos "leiam valores" ou realizem calculos de inclinagdes; implica, por exemplo,
examinar de que maneira a selecdo de escalas pode magnificar ou disfarcar flutuagdes, como
certas representacdes podem destacar aspectos especificos do fendmeno enquanto ocultam
outros, e ainda como os graficos sdo empregados na midia para fundamentar argumentos.
Pesquisadores que exploram a alfabetizagdo visual e cientifica por meio da analise de imagens
enfatizam que o manuseio de graficos deve englobar uma perspectiva critica: ¢ necessario
indagar sobre quem gera a representagdo, qual ¢ sua finalidade e quais significados ela produz
(Martins Netto, 2015).

No campo da Eletrodinamica e da Optica, a educagdo em Fisica utiliza de forma
intensiva esquemas e simbolos padronizados, como resistores, capacitores, fontes, chaves,
medidores, lentes, espelhos, raios de luz, além de feixes incidentes e refletidos. A alfabetizagao
visual, nesse contexto, envolve a aquisicdo de um vocabulério grafico particular, com normas
reconhecidas globalmente, além da habilidade de interpretar e criar diagramas que ilustrem

circuitos e sistemas Opticos de forma consistente.
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Estudos sobre a pedagogia da Fisica e a aplicacdo de tecnologias digitais indicam que
a nitidez dos diagramas e a capacidade de manipulagdo visual de circuitos, como em softwares
de simulagdo, sdo aspectos que contribuem para a melhor compreensdo de conceitos como
diferenga de potencial, corrente elétrica, resisténcia equivalente e formagao de imagens em
espelhos e lentes (Vidmar; Bastos; Abbeg, 2014; Neide et al., 2019). Pesquisas sobre
representacdes multiplas destacam, entretanto, que diversos alunos interpretam esses esquemas
como “ilustracdes ornamentais”, sem reconhecer as consequéncias fisicas das ligagdes, das
polaridades e do percurso dos raios de luz (Engel; Serrano, 2012).

e Nesse contexto, a abordagem de Avaliagdo no ensino de circuitos e Optica
abrange (Serrano; Engel, 2012; Tomkelski et al., 2023):

e Identificar os simbolos e suas respectivas significagdes, como diferenciar uma
fonte de corrente de uma fonte de tensdo, bem como uma lente convergente de
uma lente divergente.

e Entender a configuragdo topologica do circuito, incluindo associagdes em série,
em paralelo, malhas e nos.

e Estabelecer uma conexao entre o diagrama bidimensional e a configuracdo
experimental concreta, que inclui a placa de montagem, os fios, as lampadas e
as lentes dispostas na bancada.

A andlise de diagramas de raios constitui uma abordagem que idealiza as trajetorias da
luz, considerando diversas aproximagdes. Dentre essas, destaca-se a utilizacdo de raios
estreitos, que pressupde um comportamento linear da luz em distancias curtas. Adicionalmente,
a hipotese de meios homogéneos implica que as propriedades do material ndo variam ao longo
do espago, facilitando a compreensdo do percurso da luz. Por fim, a auséncia de difracao
simplifica o estudo, uma vez que desconsidera a interferéncia que ocorre quando a luz encontra
obstaculos ou fendas. Estas aproximagodes sdo fundamentais para a interpretacdo precisa dos
fenomenos opticos representados nos diagramas.

Ao detalhar essas dimensoes, o docente de Fisica auxilia os alunos na forma¢ao de uma
interpretacdo critica dos esquemas, prevenindo a normalizacdo de uma "linguagem técnica"
que, em diversas ocasides, nao foi realmente assimilada pelos estudantes. A Fisica no ambiente
escolar engaja, de maneira significativa, um conjunto diversificado de linguagens e
representacoes: a linguagem verbal (defini¢des, explicagdes, debates), a linguagem matematica
(equagdes, funcdes, operacdes), a linguagem grafica e diagramatica (graficos, vetores,

diagramas de circuito, raios de luz), a linguagem experimental (observacao direta e mediada,
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registros de medidas), além de linguagens gestuais e corporais, especialmente em situagdes que
envolvem estudantes surdos e o uso de recursos visuais ampliados (Buse, 2014).

Estudos sobre o ensino de Fisica evidenciam que a assimilagdo de conceitos esta
vinculada a integragdo entre essas linguagens, e ndo a sua simples justaposi¢do. Pesquisas
acerca de multiplas representa¢des indicam que a utilizagdo integrada de vetores, graficos,
animagoes, tabelas e descrigdes verbais pode promover a construgdo de significados, desde que
os discentes sejam incentivados a realizar conexdes entre as representacdes, em vez de aborda-
las de maneira fragmentada (Engel; Serrano, 2012).

Sob a optica da alfabetizacdo visual, essa articulagdo multimodal adquire um
significado particular: ¢ fundamental instruir os estudantes a navegar entre diferentes
linguagens, entendendo que cada uma delas destaca aspectos especificos do fenomeno e do
referencial tedrico (Ainsworth, 2006; Lemke, 1998; 2000; Mortimer; Scott, 2002; 2003;
Sasseron; Carvalho, 2008; 2011; Iwasse, 2022). Dessa forma, por exemplo:

e A linguagem verbal possibilita a contextualizagdo, a narragdo, a problematizagao
e a discussdo das implicagdes éticas e sociais da Fisica.

e A linguagem matematica proporciona exatiddo, generaliza¢do e concisdo na
expressdo, entretanto, costuma encobrir o processo intuitivo que conduziu a
certas formulagdes.

e A linguagem visual ou grafica, composta por diagramas, graficos e esquemas,
proporciona suportes perceptivos e espaciais que facilitam a compreensao de
relacdes funcionais, vetoriais e estruturais.

e A linguagem experimental fundamenta os conceitos em vivéncias sensoriais,
interpostas por dispositivos e equipamentos tecnoldgicos.

Os documentos curriculares de Fisica brasileiros, tais como os PCN+ e as diretrizes
recentes de instituigdes federais, ja contemplam a concep¢do de que o aluno deve ser apto a
“ler, articular e interpretar simbolos e codigos em diversas linguagens e representacoes” (Brasil,
2002), ressaltando, de maneira clara, a importancia de lidar com multiplos registros (sentencas,
equagdes, esquemas, diagramas, tabelas, graficos). Estudos, como os realizados por Souza, ao
examinar as atividades contidas em livros didaticos, demonstram que, frequentemente, essas
diversas linguagens ndo sao utilizadas de forma a fomentar uma percep¢do da ciéncia como
uma constru¢cao humana; muitas tarefas limitam-se a exercicios algébricos, oferecendo escasso
espago para a interpretagdo e a critica das representagoes.

Em cenarios que envolvem inclusdo e acessibilidade, a tematica da alfabetizacdo visual

adquire dimensdes adicionais. Pesquisas acerca do letramento visual na educagdo de alunos
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surdos indicam que a vivéncia visual ¢ fundamental na formagao de sua identidade linguistica
e cultural, e que a instituicdo educacional deve estabelecer condi¢des para que esses individuos
possam acessar, de maneira critica e autobnoma, imagens, videos, diagramas e outros meios
visuais (Paixao, 2021; Portella et al., 2024). No contexto do ensino de Fisica, isso implica, por
exemplo, reavaliar a maneira como graficos, esquemas e diagramas sdo exibidos e analisados,
integrando-os a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), a estratégias de letramento visual e a
recursos que promovam a construcao de significados sob uma otica bilingue.

Estudos recentes que relacionam audiodescrigdo, letramento visual e ensino de Fisica
indicam, além disso, a importancia de aumentar o acesso a representagdes visuais para alunos
com deficiéncia visual, evidenciando que a alfabetizacdo visual pode ser facilitada por
descrigdes textuais abrangentes, organizadas de forma a possibilitar que o individuo reconstrua
mentalmente as interagdes espaciais, estruturais e dindmicas contidas nas imagens (Silva;
Souza, 2024). Dessa forma, a Analise Visual (AV) ndo ¢ mais percebida unicamente como a
decodificagdo direta de estimulos visuais, mas sim como uma habilidade de interpretar
representacoes espaciais e simbolicas, independentemente da modalidade sensorial utilizada
para o acesso.

Tendo em vista o que foi apresentado, a alfabetizac¢do visual na disciplina de Fisica ndo
se limita a "incluir mais imagens" em apresentagdes ou nos materiais didaticos: ela envolve um
conjunto de decisdes pedagdgicas deliberadas, que incentivem os alunos a ler, analisar, criar e
debater representagdes visuais de maneira critica e conectada a contetdos conceituais e
epistemologicos. Dentre as estratégias vidveis, ressaltam-se:

Pesquisas a respeito da interpretacao de imagens no ensino de Ciéncias, fundamentadas
nas ideias de Paulo Freire e em metodologias de analise iconoldgica, indicam que a
interpretacdo orientada de imagens (fotografias, obras artisticas, ilustragdes educativas) pode
servir como um ponto de partida produtivo para abordar conceitos, problematizar contextos
sociocientificos e fomentar tanto a alfabetizag¢do cientifica quanto a visual. Em Fisica, isso
pode envolver a andlise de fotografias de fendmenos mecanicos, elétricos ou astronomicos,
examinando aquilo que ¢ perceptivel, o que pode ser inferido, quais modelos estio em
considera¢do e quais questdes surgem dessa interpretagao (Sardelich, 2006; Martins Neto,
2016; Iwasse, 2022; Oliveira, 2022; Santoro; Rocha, 2024).

Investigagdes na area de Ensino de Ciéncias apontam que a integracao da alfabetizacao
visual com praticas de ensino investigativo facilita a compreensao de conceitos abstratos, como
processos microscopicos ou fenomenos que ndo sdo facilmente observaveis de forma direta

(Oliveira, 2022). Na area da Fisica, ¢ possivel sugerir investigacdes nas quais os alunos
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elaboram seus proprios graficos, diagramas e esquemas a partir de dados experimentais,
debatendo em grupo as diversas maneiras de representar o mesmo fendmeno e suas implicagdes
interpretativas (Araujo; Abib, 2003; Costa, 2010; Zompero; Laburt, 2011; Queiroz, 2019;
Oliveira, 2022).

Pesquisas realizadas por Zama demonstram que a qualidade, a coeréncia e a fungao das
imagens em livros didaticos de Ciéncias apresentam uma grande varia¢do, € nem sempre €ssas
imagens favorecem a compreensao dos conceitos (Zama, 2018; Souza; Rego, 2018; Dias, 2012;
Gongalves; Rocha, 2022). A formagdo em Arte Visual pode contemplar atividades nas quais
os alunos, ou licenciandos, analisam imagens de variados suportes: quais informagdes elas
comunicam? Nao foi fornecido um texto para analise. Por favor, envie o texto que deseja que
eu avalie quanto a coeréncia. Fortalecem estigmas ou visdes errdneas? Quais opgoes poderiam
ser sugeridas?

A produgdo académica referente as representagdes multiplas no ensino da Fisica indica
a relevancia de apresentar atividades nas quais os alunos necessitem transitar de uma
representacao a outra: de grafico para texto, de diagrama para equagao, de arranjo experimental
para esquema, de tabela de dados para grafico, entre outros. A atividade de "tradugdo" ¢
fundamental para a alfabetizagdo visual, pois exige que o aluno entenda o que permanece
inalterado e o que sofre modificacdes ao se transitar de uma linguagem para outra (Greca;
Moreira, 2002; Vidmar, 2014; Martins Neto, 2016; Tomkelski et al., 2023).

Estudos que investigam a utilizagdo de softwares de modelagem, simulacdes e
ambientes hipermidia salientam que esses recursos possibilitam a exploracdo de representagdes
dindmicas, como animagdes, videos e simulagdes interativas, as quais podem intensificar a
alfabetizacdo visual, desde que o docente nao se restrinja a "exibir" animagdes, mas elabore
atividades que demandem observagdo cuidadosa, descricdo, explicacdo e argumentagdo
(Vidmar; Bastos; Abbeg, 2014; Neide et al., 2019). No ambito do ensino de Fisica, ferramentas
como o Modellus e simulagdes de circuitos, por exemplo, sdo passiveis de emprego para que
os alunos possam explorar as relagdes entre variaveis e debater a relevancia dos modelos
apresentados.

Quando se tratam de alunos surdos ou com deficiéncia visual, a Avaliagdo Virtual
assume caracteristicas particulares. Pesquisas acerca do letramento visual em ambientes
bilingues (Libras—Portugués escrito) destacam a importancia de diversificar os géneros visuais
e textuais abordados nas aulas, assegurando a disponibilidade de imagens, videos, sinais e textos
em variadas combinagdes (Portella et al., 2024). No contexto de alunos com deficiéncia visual,

pesquisas recentes acerca da audiodescricdo de imagens no campo da Fisica evidenciam que
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descrigdes textuais elaboradas podem atuar como um recurso de letramento visual mediado,
possibilitando que esses estudantes se envolvam em debates acerca de graficos, esquemas e
diagramas (Silva; Souza, 2024).

Em todas essas situagdes, a funcdo do educador de Fisica ¢ fundamental: ¢
responsabilidade dele escolher, elaborar e questionar representacdes visuais, fundamentando-
se em referenciais de alfabetizagdo visual e cientifica e em uma compreensio abrangente das
linguagens cientificas. A AV, compreendida como um recurso interpretativo, auxilia os alunos
a nao apenas “visualizarem” graficos e diagramas, mas também a aprenderem a interpreta-los,
questiona-los e aplicé-los na elaboracao de explicagdes e argumentos acerca do mundo fisico.

A intersec¢ao entre Alfabetizacdo Cientifica (AC) e Alfabetizacdao Visual (AV) tem se
estabelecido como uma estratégia promissora para lidar com dois desafios persistentes no
ensino de Fisica: a fragmentagdo dos conceitos e a analise nao critica de representacdes e
narrativas sobre ciéncia. Por um lado, a AC destaca a evolucdo de habilidades como a
argumentacdo, a andlise de evidéncias, a mobilizacdo de conceitos ¢ a formacao de
posicionamentos a respeito de questdes sociocientificas (Sasseron; Carvalho, 2008; 2011;
Sasseron, 2015; Silva, 2020). Por outro lado, a AV destaca a importancia de adquirir
habilidades para ler, interpretar, produzir e criticar imagens, graficos, esquemas e outras
representacdes visuais que permeiam tanto os materiais didaticos quanto as midias atuais
(Martins Neto, 2016; Iwasse, 2022; Santoro; Rocha, 2024).

No cendrio brasileiro, a AC tem sido objeto de extensas discussdes, fundamentadas nas
pesquisas de Sasseron e Carvalho, que sugerem indicadores vinculados a ordenagdo de
informacdes, estruturacdo de dados, raciocinio proporcional, formulagdo e verificagdo de
hipoteses, além de explicacdo e argumentagdo, entre outros aspectos. Os indicadores
possibilitam a observagdo da mobilizagdo, por parte dos estudantes, de competéncias
relacionadas a leitura de mundo mediada pela ciéncia em situacdes de ensino (Sasseron;
Carvalho, 2008; 2011; Sasseron, 2015; Silva, 2020).

Simultaneamente, investigagdes acerca da interpretagdo de imagens no ensino de
Ciéncias tém evidenciado a capacidade da Andlise Visual (AV) para integrar aspectos
conceituais, epistemologicos e socioculturais. Pesquisas realizadas por Martins Neto (2016),
Iwasse (2022), Santoro e Rocha (2024) e Oliveira (2022) indicam que a leitura orientada de
imagens, fotografias, ilustracdes pedagdgicas, obras artisticas e infograficos pode favorecer, de
forma concomitante, a alfabetizacgdo cientifica e visual, desde que essas representacdes sejam
abordadas como mensagens que incorporam escolhas, segmentagdes, valores e

intencionalidades.
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A combinagdo entre AC e AV, assim, requer metodologias que integrem analise critica
e um trabalho sistematico com representacdes. No ambito do ensino de Fisica, isso envolve
ndo apenas a utilizacdo de imagens, graficos ou videos como elementos de motivagdo, mas
também a insercdo desses recursos em propostas nas quais os alunos sejam incentivados a
questionar tais materiais, reconhecer distor¢des, estabelecer conexdes com conceitos fisicos e,
principalmente, criar suas proprias representacdes visuais, a fim de esclarecer e aprimorar a
compreensdo dos fendomenos (Neves; Pereira, 2012; Lira, 2024). Os trés eixos metodologicos
que materializam essa articulagdo sao: (1) analise de midias cientificas; (2) producao de
conteudo visual por parte dos alunos; e (3) desenvolvimento de materiais didaticos inclusivos,
focando em representagdes tateis e multissensoriais para alunos com deficiéncia visual.

A presenga de ciéncia e tecnologia em diversas midias — reportagens, videos, séries,
filmes, postagens em redes sociais, infograficos — representa um espago privilegiado para o
aprimoramento da alfabetizacdo cientifica, uma vez que favorece a circulagcdo de explicagdes,
metaforas, imagens e narrativas que influenciam a maneira como o publico se apropria de temas
cientificos (Massarani; Moreira; Brito, 2002; Hungaro; Massarani, 2024). Estudos relacionados
a divulgacao cientifica e a utilizagdo de midias no ensino de Ciéncias indicam que tais materiais
tém potencial para serem recontextualizados como ferramentas pedagdgicas, contanto que
sejam acompanhados de uma anélise critica e de uma adequada contextualizacao (Diorio et al.,
2013; Fernandes, 2019; Lira, 2024).

Sob a perspectiva da AC, vivéncias relacionadas a andlise de noticias, reportagens,
obras de ficcdo cientifica e outros conteidos mididticos demonstram que essas atividades
favorecem a problematizacdo de questdes sociocientificas, a identificacdo de argumentos, a
avaliacdo de evidéncias apresentadas (ou omitidas) e o debate acerca da interconexdo entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente (Sasseron; Carvalho, 2008; 2011; Sasseron,
2015; Fernandes, 2019; Hungaro; Massarani, 2024).

Sob a otica da Audiovisualidade (AV), as referidas midias proporcionam um ambiente
propicio para a analise da leitura de imagens, videos e infograficos: torna-se viavel examinar
enquadramentos, escolhas cromaticas e de escala, além de modos de representagdo de
fendmenos ndo visiveis (tais como campos, particulas e processos microscopicos), bem como
as estratégias visuais empregadas para gerar efeitos de sentido especificos, simplificacdes ou
dramatiza¢des (Martins, 2005; Sardelich, 2006; Neves; Pereira, 2012; Martins Neto, 2016;
Iwasse, 2022; Santoro; Rocha, 2024).

Ao se analisar, por exemplo, um infografico sobre buracos negros, mudangas climaticas

ou energia nuclear, ¢ viavel articular dimensdes de Aprendizagem de Contetido (AC) e



122

Avaliacdo de Aprendizagem (AV) em um tnico conjunto de atividades. Na perspectiva da AC,
pede-se que os alunos reconhecam eventuais simplificagdes ou interpretagdes alternativas,
conectem as representacdes com os modelos estudados em aula e debatam as implicacdes
sociocientificas do assunto (Fernandes, 2019; Lira, 2024). A margem da Andlise Visual, ¢
esperado que se observem a disposi¢ao espacial dos componentes, a hierarquia das informagdes,
a aplicagdo de cores, icones e escalas, assim como a interacdo entre texto, imagem e dados
quantitativos (Sardelich, 2006; Neves; Pereira, 2012; Santoro; Rocha, 2024).

Estudos acerca da utilizacao de midias na formacao de educadores de Ciéncias indicam
que experiéncias dessa natureza auxiliam os futuros professores a reconhecerem o potencial
pedagdgico de recursos midiaticos e, simultaneamente, a adotarem uma postura mais critica em
relacdo aos discursos relacionados a divulgagao cientifica. Didrio et al. (2013), ao investigarem
o uso de midias na formacao de docentes de ensino médio, enfatizam que a analise de materiais
jornalisticos e audiovisuais pode ser estruturada de maneira a abordar simultaneamente
conteudos conceituais, aspectos da linguagem, argumentacdo e representagdo. Lira (2024)
corrobora essa visao ao demonstrar que obras audiovisuais podem ser incorporadas a sequéncias
didaticas direcionadas a alfabetizacdo cientifica, desde que os alunos sejam convidados a
realizar uma analise critica das maneiras de representar a ci€ncia e seus protagonistas.

Na disciplina de Fisica, a investigacdo de midias cientificas pode originar-se de videos
de divulgacao que tratam de assuntos como gravitacao, relatividade, fisica de particulas, energia
elétrica ou ondas eletromagnéticas; de infograficos encontrados em livros didaticos ou em
plataformas digitais; e de reportagens sobre tecnologias fotovoltaicas, exploracio espacial ou
dispositivos eletronicos (Fernandes, 2019; Hungaro; Massarani, 2024). O elemento central, sob
a Otica da Alfabetizagao Cientifica (AC) e da Alfabetizagdao Visual (AV), reside na necessidade
de que essas analises sejam organizadas por meio de roteiros que ativem indicadores de
alfabetizagdo cientifica, como explica¢ao, argumentacao, utilizagdo de evidéncias e formulagao
de hipdteses, ao mesmo tempo em que considerem categorias de leitura de imagens, como
composi¢do, foco, escala, simbolos, metaforas visuais e interagdes entre texto e imagem
(Martins, 2005; Sardelich, 2006; Sasseron; Carvalho, 2008; Iwasse, 2022; Santoro; Rocha,
2024).

A conexao entre a Analise Critica (AC) e a Analise Visual (AV) transcende a simples
leitura critica de representacdes, intensificando-se quando os alunos sao instigados a gerar seus
proprios contetidos visuais com o intuito de transmitir ideias, modelos e argumentos. Estudos
relativos a utilizacdo de infograficos, mapas conceituais, videos explicativos e outros formatos

multimodais indicam que a elaboracdo de materiais pelos discentes pode facilitar a
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compreensdo de conceitos, a reestruturacao de informagdes e a ampliacdo de habilidades
comunicativas (Resende; Santos, 2020; Palcha et al., 2021; Lira, 2024).

No ambito do ensino de Ciéncias e da capacitagao de docentes, pesquisas acerca da
elaborag¢do de infograficos apontam que essa atividade demanda do académico a selecdo de
informacdes significativas, a criacdo de conexdes entre conceitos, a sintese de dados e a reflexao
sobre estratégias visuais pertinentes ao publico destinatario (Resende; Santos, 2020; Palcha et
al.,, 2021). Ao analisar a elaboracdo de infograficos acerca da radioatividade, Palcha et al.
(2021) demonstram que os estudantes de licenciatura sdo incentivados a refletir de maneira
concomitante sobre os conteudos cientificos, a estrutura logica do texto e os elementos graficos
que favorecem a clareza e a atratividade comunicativa do material.

Sob a dtica da AC, a elaboragdo de conteudo visual pode ser estruturada de maneira a
desenvolver indicadores como a seriagdo de informacdes, a organizac¢ao de dados, a justificativa
de escolhas, a explicacdo de fendmenos e a argumentacao (Sasseron; Carvalho, 2008; Sasseron,
2015; Silva, 2020). Ao elaborar um infografico abordando as leis de Newton, circuitos
elétricos, transformagdes de estados fisicos ou o efeito estufa, ¢ necessario que os estudantes
determinem quais dados empiricos ou exemplos utilizar, quais relagdes de causa e efeito vao
estabelecer, quais modelos vao empregar e como articular, em uma linguagem compreensivel,
os conceitos pertinentes (Resende; Santos, 2020; Palcha et al., 2021).

Sob a dtica da Avaliagao, 0 mesmo procedimento requer que os alunos considerem as
possibilidades e restricdes das representagdes selecionadas. Um diagrama esquematico pode
ser mais apropriado para ilustrar relagcdes estruturais; um grafico pode evidenciar tendéncias e
oscilagdes; um mapa conceitual pode ressaltar hierarquias e conexdes; um video explicativo
pode incorporar imagem em movimento, audio e sobreposi¢oes textuais (Neves; Pereira, 2012;
Martins Neto, 2016; Iwasse, 2022). Estudos que associam a interpretacdo de imagens a criagao
de material visual demonstram que essa transi¢ao de leitor para autor ajuda a desnaturalizar a
concepeao de que as imagens sdo neutras ou autoexplicativas, ressaltando seu carater elaborado
(Martins, 2005; Sardelich, 2006; Iwasse, 2022; Santoro; Rocha, 2024).

No contexto do ensino de Fisica, ¢ viavel sugerir atividades nas quais os estudantes
desenvolvam mapas conceituais visuais acerca de topicos como energia, movimento, ondas ou
campos, integrando termos, setas, icones e diagramas; elaborem infograficos sobre aplicacdes
tecnologicas, articulando informagdes numéricas, esquemas operacionais e discussdes em
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS); produzam videos breves que expliquem experimentos

ou fendmenos do dia a dia, mesclando registros experimentais, legendas e narra¢do; ou ainda



124

confeccionem modelos conceituais desenhados que possam ser compartilhados, analisados e
aprimorados em conjunto (Resende; Santos, 2020; Palcha et al., 2021; Lira, 2024).

Pesquisas que combinam a interpretacao de imagens e a alfabetizagdo cientifica, como
as de Martins Neto (2016), Iwasse (2022) e Santoro € Rocha (2024), evidenciam que a produgao
de materiais pelos estudantes torna-se mais eficaz quando antecedida por momentos de analise
colaborativa de imagens. Em tais ocasides, analisa-se o impacto de diversas opgdes de
enquadramento, escala, legenda, simbolos e metaforas visuais, preparando os discentes para
realizarem escolhas mais deliberadas ao elaborar seus proprios contetidos. Dessa forma, a sala
de aula configura-se como um ambiente onde a Aprendizagem Colaborativa (AC) e a
Aprendizagem Visual (AV) se nutrem reciprocamente: a exigéncia de explicitar conceitos
estimula a criacao de representagdes mais nitidas e exatas, enquanto a atividade de reorganizar
visualmente as informagdes exige uma revisitacao e reestruturagdo do entendimento conceitual
(Martins Neto, 2016; Iwasse, 2022; Oliveira, 2022; Santoro; Rocha, 2024).

A discussdo acerca da aprendizagem de AC e AV no ambito do ensino de Fisica
necessita estabelecer um didlogo com o setor da educacgao inclusiva, especialmente em relagao
as necessidades dos alunos com deficiéncia visual. Dado que a cultura atual ¢
predominantemente visual, torna-se essencial confrontar de maneira critica o risco de que o
"visual" se transforme em um obstaculo ao invés de um ponto de partida para a compreensao.
Investiga¢des no campo do ensino de Ciéncias e Fisica direcionadas a alunos com deficiéncia
visual, seja total ou parcial, evidenciam que recursos tateis, modelos em relevo, materiais
sonoros e abordagens de audiodescricio podem redefinir a funcdo das representacdes,
possibilitando que aspectos espaciais e relacdes funcionais sejam compreendidos através de
diferentes canais sensoriais (Brendler, 2014; Nepomuceno, 2015; Gomes, 2021; Momm, 2023;
Silva et al., 2024; Santos Ribeiro, 2024).

Pesquisas acerca de recursos didaticos tateis no ambito do ensino de Ciéncias e Fisica
relatam vivéncias nas quais nogdes como for¢a, movimento, campos elétrico e magnético, € a
formacao de imagens em espelhos e lentes, entre outros, sdo tratados com o auxilio de modelos
tridimensionais, superficies texturizadas, objetos para manipulagdo e dispositivos sonoros.
Brendler (2014), ao investigar recursos tateis que possam auxiliar na aprendizagem de conceitos
fisicos, ressalta que a selecdo de materiais, escalas e formas de representacao ¢ fundamental
para que o modelo efetivamente promova a construgao de significados. Nepomuceno (2015)
demonstra, em uma investigagao sobre recursos adaptados para alunos com deficiéncia visual,
que frequentemente se faz necessario reavaliar a disposicdo dos materiais, visando prevenir

tanto simplificagcdes excessivas quanto complexidades desnecessarias.
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Gomes (2021), em sua pesquisa acerca de "raios notaveis tateis" voltados para o ensino
de formacdo de imagens em espelhos a alunos com deficiéncia visual, demonstra como o
desenvolvimento de materiais em relevo, aliado a explicacdes orais e a exploracdo tatil
orientada, pode facilitar a compreensdo das relacdes geométricas entre objetos, espelhos e
imagens, frequentemente retratadas apenas por meio de diagramas de raios presentes em livros
didaticos. Esses achados indicam a urgéncia de reestruturar as praticas de acessibilidade visual,
reconhecendo que o termo "visual" pode abranger, igualmente, o acesso mediado pelo tato e
pela audiodescrigao.

Pesquisas mais recentes acerca da audiodescri¢ao de imagens no campo da Fisica tém
expandido a compreensdo sobre o que pode ser classificado como alfabetiza¢do visual em
situagOes de deficiéncia visual. Silva et al. (2024) abordam aspectos relevantes a serem levados
em conta na audiodescri¢cdo de imagens relacionadas a Fisica, destacando que a pratica vai além
da simples leitura de legendas ou descri¢do de elementos isolados. E necessério explicitar as
relagdes geométricas, funcionais e causais contidas no diagrama ou grafico, possibilitando
assim que individuos com deficiéncia visual possam reconstruir mentalmente a cena
representada. Nesse contexto, o letramento em audiodescricdo passa a fazer parte de um
repertdrio ampliado de acessibilidade visual.

Esse tipo de atividade indica uma expansdo da concepcao de alfabetizagdo visual: além
de depender exclusivamente da visdao, ¢ fundamental estimular a habilidade de interpretar e
criar representacdes espaciais e simbolicas, mediadas por diversas modalidades sensoriais
(BRENDLER, 2014; NEPOMUCENO, 2015; SILVA et al., 2024). A avaliagdo, nesse contexto
ampliado, abrange igualmente a dominio de recursos tateis, como as “imagens acessiveis”, além
da compreensao critica de como diversas tecnologias assistivas facilitam o acesso ao
conhecimento cientifico (Momm, 2023; Santos Ribeiro, 2024).

Estudos que abordam praticas inclusivas na educac¢ao em Fisica enfatizam que a criacao
e a utilizacdo de materiais tateis e multissensoriais devem ser integradas a debates mais
abrangentes acerca da Natureza da Ciéncia, a func¢ao da observagdo mediada por instrumentos
e a diversidade de linguagens existentes na ciéncia. Momm (2023), ao compilar praticas
inclusivas direcionadas a alunos com deficiéncia visual no ensino de Fisica, enfatiza a
relevancia de compreender que a observacao cientifica ¢ sempre intermediada — por meio de
lentes, sensores, detectores € modelos — o que possibilita a reflexdo sobre o acesso a Fisica por
distintas vias perceptivas. Santos Ribeiro (2024) analisa abordagens que integram materiais

tangiveis, recursos tateis, a disposi¢ao do espago da sala, a utilizacdo de dudio e a elaboragao
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coletiva de modelos, sublinhando que a inclusdo vai além da mera adaptacdo de recursos,
requerendo um replanejamento das metodologias e dos objetivos de aprendizagem.

Nesse contexto, a integracdo entre AC e AV se manifesta em iniciativas nas quais
alunos com e sem deficiéncia visual analisam um fenémeno de forma colaborativa, efetuam a
coleta de dados por meio de experimentos adaptados, organizam essas informagdes em tabelas,
graficos e modelos tateis ou sonoros, e discutem em grupo as regularidades identificadas.
Projetos que criam infograficos acessiveis — abrangendo versdes em relevo, narracdes em audio
e arquivos digitais compativeis com softwares leitores de tela — possibilitam que os alunos
atuem nao apenas como consumidores, mas também como produtores de contetdos cientificos
(Gomes, 2021; Momm, 2023; Silva et al., 2024). Ao relacionar inclusdo, AC e AV, essas
pesquisas demonstram que a representacao pode ser um eixo central na organizagdo da
aprendizagem, além de que a critica se fundamenta em praticas efetivas de leitura e criagao de
materiais, inseridas em contextos socioculturais e influenciadas por exigéncias de justica e

direitos.

5.3.1 Identificacdo visual na darea de Ciéncias da Natureza

Antes de discutir quais s3o os elementos visuais que identificam a area de Ciéncias da
Natureza e a distinguem de outras areas, ¢ necessario compreender o processo de constitui¢ao
do olhar. Ver ndo € um ato espontaneo ou neutro, mas um aprendizado historico e culturalmente
situado. Gombrich (1995) afirma que o aprendizado do olhar se d4 por um “infinito retrocesso”,
no qual algo ¢ continuamente explicado em termos de outra coisa anterior. As representagdes
visuais se baseiam em ilusdo, cujas regras de convencimento variam com o tempo; se a
percepcao do observador ¢ capaz de aceitar a ilusdo vigente, a obra serd assimilada.

A interpretagdo do que ¢ sinalizado em uma mensagem visual depende do repertorio
prévio do sujeito, constituido desde a infancia até a fase adulta. As imagens assumem
significados distintos conforme os contextos em que circulam, de modo que a leitura visual esta
vinculada as experiéncias concretas dos individuos. Antes mesmo de a leitura textual se
consolidar, as criangas sdo intensamente expostas a livros ilustrados, placas, figuras, desenhos
e midias digitais, entre outros artefatos visuais. Nesse percurso, o sujeito ndo apenas “ve”
imagens, mas aprende modos socialmente compartilhados de olhar, interpretar e atribuir sentido
ao que Ve.

Catala (2000) diferencia, de forma contundente, os processos de leitura textual e leitura

visual. Enquanto aprender a ler implica, em grande medida, apagar o suporte material do escrito
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para internalizar e automatizar seus mecanismos simbolicos, aprender a ver exige tornar visivel
o material figurativo para, a partir dele, construir uma nova simbologia. Trata-se de mecanismos
cognitivos distintos, embora ambos componham processos complexos de conhecimento. A
leitura de imagens, portanto, nao constitui mero adorno ou complemento a leitura verbal, mas
um modo especifico de pensar e simbolizar, que precisa ser tematizado nos contextos
educativos.

Nesse horizonte, Dondis (2003) propde que a mensagem visual se organiza em trés
niveis: representacional, abstrato e simbodlico. No nivel representacional localizam-se as formas
concretas e reconheciveis do mundo visivel; no nivel abstrato, a imagem é compreendida em
sua propria estrutura, organizada por pontos, linhas, planos e relagdes espaciais; no nivel
simbolico, ativam-se codigos, convengoes e associagdes construidas socialmente. Para a autora,
o alfabetismo visual supde a capacidade de compreender e compartilhar significados visuais
em certo grau de universalidade, superando os poderes meramente inatos da visdo humana
(Dondis, 2003).

Oliveira (2009) amplia essa compreensao ao definir a alfabetizagdo visual como
processo de ampliacdo do olhar, por meio do qual se estende o alcance da percepgdo e se
qualificam as rela¢des do sujeito com a profusdo de imagens da contemporaneidade. Em uma
sociedade marcada pela circulacao intensa de informagdes em forma visual, a alfabetizacao
visual torna-se condicdo para uma participagdo critica na vida social. No caso do ensino de
Ciéncias da Natureza, essa exigéncia se torna ainda mais evidente, dada a forte presenca de
representacdes graficas, esquemas, fotografias, modelos e simulagdes no trabalho pedagogico.

Pesquisas nacionais aproximam alfabetizacdo visual e alfabetizacdo cientifica,
sustentando que aprender a “ler” imagens ¢ parte constitutiva da compreensao de conceitos e
processos cientificos. Zama (2018), ao analisar imagens em materiais didaticos de Ciéncias,
argumenta que textos, tabelas, graficos, figuras e mapas constituem géneros de leitura que
demandam competéncias interpretativas especificas. A alfabetizacdo visual, nesse sentido, ¢
entendida como aprender a ler imagens, detectando o que se produz no interior dessa linguagem
e em suas articulagdes com a linguagem verbal. A alfabetizagdo cientifica passa, assim, também
pela capacidade de interpretar criticamente as representacdes visuais que mediam o
conhecimento cientifico escolar.

Essa base conceitual permite abordar, de forma mais especifica, a identificagdo visual
da area de Ciéncias da Natureza. Determinados elementos visuais se consolidaram, no contexto
escolar e em materiais de divulgacdo cientifica, como icones dessa area: o a&tomo estilizado, os

tubos de ensaio e béqueres, o microscopio, a hélice de DNA, o planeta Terra visto do espago,
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esquemas de circuitos elétricos, representacdes do Sistema Solar, entre outros. A recorréncia
dessas imagens em capas de livros, cartazes de feiras de ci€ncias, logotipos de eventos e objetos
escolares faz com que elas funcionem como marcadores disciplinares; ainda antes da leitura do
texto, os estudantes reconhecem que se trata de Ciéncias da Natureza por meio desse repertorio
visual.

Estudos brasileiros sobre imagens em materiais de Ciéncias indicam que esses
elementos nao sao neutros. Ao examinar fotografias e ilustracdes presentes em livros didaticos,
Zama (2017; 2018) evidencia que as imagens ndo apenas complementam o texto escrito, mas
recortam a realidade, valorizando certas dimensdes dos fendmenos e silenciando outras. A
alfabetizagdo visual, nessa dire¢do, implica aprender a interrogar que ciéncia ¢ representada,
que corpos sao visiveis, que contextos sdo destacados e que concepgdes de natureza, tecnologia
e conhecimento se projetam nas imagens escolares.

No caso do ensino de Fisica, a dimensdo visual assume centralidade ainda maior. A
disciplina ¢ fortemente mediada por graficos de movimento, diagramas de forca, representagdes
de campo elétrico e magnético, esquemas de circuitos, imagens de experimentos, fotografias
astronOmicas, simulagdes computacionais, entre outros recursos visuais. O’Connell e Airey
(2010) argumentam que as representagdes em Fisica possuem potenciais disciplinares
especificos, oferecendo acessos particulares ao conhecimento fisico, desde que os estudantes
aprendam a compreender seus significados e limitagdes. Pesquisas nacionais destacam que
essas representagdes podem tanto favorecer quanto dificultar a aprendizagem, dependendo da
forma como sdo introduzidas, discutidas e articuladas a outras linguagens (Silva; Cupani,
Pietrocola, 2006; Rego; Gouvéa, 2011).

A perspectiva multimodal proposta por Jewitt e Kress (2003) refor¢a que a comunicagao
cientifica envolve, simultaneamente, palavra, imagem, gesto, som e outros modos de
representacdo. No ensino de Ciéncias, Arroio e Giordan (2006), Rosa (2000) e Santos (2010)
analisam o uso de recursos audiovisuais, mostrando que videos, animagdes e filmes podem
contribuir para a compreensao de fenomenos complexos ao permitir visualizagdes dinamicas e
articulagdes entre som, imagem e texto. Esses autores enfatizam, entretanto, que o uso de tais
recursos exige mediagdo critica, considerando a linguagem adotada, a forma de enunciagdo e
as relagdes com a proposta didatica.

A linguagem visual, em suas multiplas manifestagdes (imagens estaticas, videos,
animagdes, simulagdes), amplia as possibilidades cognitivas e interpretativas dos estudantes,
podendo desempenhar fungdo relevante nos processos de ensino-aprendizagem (Fontura;

Pereira; Figueira, 2020). Colusso et al. (2014) destacam a imagem como elemento de
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comunicagdo ¢ informagdo que contribui significativamente para o ensino de Ciéncias,
sobretudo em um cendrio social altamente tecnologizado, no qual saber utilizar criticamente
recursos visuais € condicdo para participagdo qualificada em praticas que envolvem
conhecimento cientifico (Pacheco, 2018).

Nesse quadro, ganha especial relevancia a aproximacdo entre alfabetizagdo visual e
educacao de surdos, aspecto que sera aprofundado em secao posterior. Campello (2008) propde
a no¢ao de Pedagogia Surda ou Pedagogia Visual, destacando que a experiéncia surda se
estrutura pela visualidade e pela lingua de sinais, o que confere a imagem estatuto central nos
processos de ensinar e aprender. Estudos recentes que abordam letramento visual de estudantes
surdos no ensino de Ciéncias indicam que a articulacdo entre Libras, imagens cientificas e
outros recursos visuais constitui base para a apropriagdo de conceitos, especialmente em
contextos bilingues (Silva, 2023; Valuthky, 2023; Oliveira, 2024). Nessa perspectiva, a
alfabetizagdo visual deixa de ser mero recurso metodoldgico para configurar-se como eixo de
acessibilidade e de garantia de participagdo curricular.

A luz dessas discussdes, a inser¢do da alfabetizagdo visual no ensino de Fisica adquire
um duplo estatuto nesta tese. Por um lado, acompanha o movimento da 4rea de Ensino de
Ciéncias, que reconhece o papel de imagens, graficos, diagramas, simuladores e recursos
audiovisuais na constru¢do do conhecimento em Ciéncias da Natureza. Por outro, dialoga com
a visualidade surda e com propostas de pedagogia visual desenvolvidas na educacao de surdos,
nas quais Libras e imagens cientificas se articulam na construcdo de significados.

A imagem, nesse cenario, exerce multiplas fun¢des no ensino de Fisica: visualizacdo de
conceitos abstratos; facilitacdo da compreensao no processo de aprendizagem; contextualizagao
de conceitos e aplicacao do conhecimento em situacdes concretas; motivagdo do interesse dos
estudantes; simplificacio da comunicacdo de informagdes complexas; e promog¢do da
alfabetizagdo visual e cientifica de modo articulado. Além de marcar visualmente a area de
Ciéncias da Natureza, esse repertorio contribui para a constitui¢ao de praticas escolares em que
os estudantes aprendem a olhar o mundo natural mediados pelas representacdes da ciéncia e,
simultaneamente, a interrogar as proprias imagens que pretendem dizer o que ¢ e como se

conhece a realidade fisica.

5.3.1.1 Visualiza¢do de conceitos abstratos

As imagens adquirem significados distintos de acordo com o contexto em que sdo

produzidas, veiculadas e lidas. Além disso, podem alcancar a mesma poténcia discursiva de
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textos orais ou escritos, uma vez que a intensidade e o apelo de uma mensagem visual sdo
sinalizados pela organiza¢ao dos elementos graficos, pelas relagdes entre figura e fundo, pelos
contrastes, ritmos € enquadramentos que compdem sua configuragdo (Perez, 2008). A partir da
combinacdo de diferentes elementos visuais, como graficos, logotipos, icones, figuras,
animagdes e esquemas, torna-se possivel exteriorizar conceitos e ideias de forma sintética e
abstrata, mobilizando uma linguagem nao verbal que serd compreendida pelos sujeitos em
funcao de suas experiéncias e de suas habilidades de articulagdo entre linguagem verbal e nao
verbal.

Barbosa (2014) chama atengdo para o fato de que o cotidiano contemporineo ¢
intensamente dominado pela imagem, o que torna insustentdvel a permanéncia de uma escola
centrada quase exclusivamente no texto escrito. Para a autora, € necessario alfabetizar para a
leitura de imagens, preparando o publico para a decodificagdo da ‘“gramdtica visual” em
diferentes suportes, da imagem fixa as linguagens em movimento, como cinema e televisao.
Essa alfabetizacdo ndo se restringe a identificar o que esté representado, mas envolve também
o exercicio de julgar a qualidade do que se vé, estabelecer relagdes com outras imagens € com
o passado, construir critérios de comparagdo e apreciagao critica. Em Ciéncias da Natureza e,
particularmente, em Fisica, essa “gramatica visual” inclui diagramas, graficos cartesianos,
esquemas de forgas, campos, trajetorias, mapas conceituais e representacdes simbolicas
diversas.

A utilizagao de imagens, nesse contexto, pode se constituir como um recurso relevante
para a compreensao de conceitos fisicos que, em sua maioria, apresentam alto grau de abstracao.
Conceitos como forga, campo elétrico € magnético, energia, onda, momento e até mesmo
movimento, quando formalizado matematicamente, nao sdo diretamente observaveis, mas
construidos como entidades tedricas. As imagens permitem estabelecer aproximagdes com o
mundo concreto, favorecendo a exemplificacdo de situagdes a partir de referéncias e
acontecimentos presentes em contextos familiares aos estudantes. Essa aproximacao, porém,
exige cautela: € necessario discutir os contextos de validade em que os conceitos cientificos
podem ser empregados, de forma a ndo sugerir que elementos do cotidiano “substituem” a
formalizagdo cientifica. Como apontam Rego e Gouvéa (2013) e Fanaro, Otero e Greca (2005),
o conhecimento cientifico ndo se reduz a observacao de experiéncias, mas envolve modelos,
idealizagdes e sistemas conceituais que ultrapassam aquilo que € perceptivel de maneira
imediata.

Na literatura de Ensino de Ciéncias, a visualizagdo de conceitos abstratos ¢

frequentemente associada a ideia de representagdes externas (diagramas, graficos, equagdes,
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desenhos, modelos fisicos e computacionais) e as chamadas representacdes multiplas (Ayres;
Greca; Gueudeville, 2010; Aires; Greca; Silva, 2012; Gilbert, 2010). Tais representagdes
funcionam como mediagdes entre 0 mundo dos fendmenos € o mundo das teorias, permitindo
que o estudante transite entre diferentes formas de simbolizar uma mesma situagdo. No caso da
Fisica, graficos de posicdo versus tempo, diagramas de corpo livre, linhas de campo, superficies
de nivel, representagdes vetoriais e simulagdes computacionais sdo exemplos de dispositivos
visuais que ajudam a tornar “visiveis” relagdes que, de outra forma, permaneceriam apenas no
plano algébrico ou verbal.

Autores como Gilbert (2010) destacam que aprender Ciéncias implica aprender a operar
com esses sistemas de representagdo, o que envolve ndo apenas “ler” imagens prontas, mas
representar fenomenos, traduzir de um registro para outro e avaliar a adequagdo de diferentes
visualizacdes para responder a determinadas questdes. Do ponto de vista da aprendizagem, a
visualizagdo contribui para a constru¢do de imagens mentais mais estaveis, que podem ser
mobilizadas na resolugdo de problemas, na previsdao de resultados de experimentos e na
interpretagdo de dados (Duit; Treagust, 2003).

Entretanto, a presenga de imagens em materiais didaticos ou em apresentagdes
multimidia ndo garante, por si sO, a compreensao dos conceitos abstratos envolvidos. Estudos
como os de Silva (2006) e Rego (2011, 2014) mostram que muitos estudantes tratam figuras
em livros de Ciéncias como simples ilustragdes decorativas, sem explorar as informagdes
especificas que elas trazem. Quando graficos, diagramas e esquemas ndo sdo discutidos
detalhadamente em sala de aula, nem conectados explicitamente a situagdes-problema, tendem
a ser lidos apenas de forma superficial, limitando-se a identificagdo de elementos mais
evidentes. Assim, a potencialidade da visualizagdo como apoio a compreensao conceitual perde
forca.

Por outro lado, quando o professor organiza situagdes didaticas em que os estudantes
sao convidados a descrever o que veem, relacionar elementos da imagem com conceitos,
comparar diferentes representagdes de um mesmo fendomeno, explicitar o que foi abstraido ou
idealizado, a imagem passa a atuar como um verdadeiro dispositivo de modeliza¢cdo. Rosa
(2000), ao discutir recursos audiovisuais no ensino de Ciéncias, ja ressaltava que a eficacia
pedagogica de imagens em movimento depende da forma como sdo integradas a atividades de
problematizagdo e sistematizagao. Na mesma dire¢do, Arroio ¢ Giordan (2006) indicam que o
video educativo, quando utilizado apenas como “recurso motivador”, tende a produzir
envolvimento superficial; em contrapartida, quando sua visualidade ¢ analisada, pausada,

anotada e reinterpretada, ele se converte em ferramenta de reflexdo e abstracao.
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No campo da Fisica, diversos estudos apontam para a importancia de explorar
explicitamente a relacdo entre representacdes visuais € conceitos abstratos. O’Connell e Airey
(2010) discutem a nogao de “potencial disciplinar” das representagdes, sugerindo que cada tipo
de imagem oferece possibilidades especificas de acesso ao conhecimento fisico, mas também
traz limitagdes. Diagramas de corpo livre, por exemplo, tornam claras as for¢as que atuam sobre
um corpo, mas nao mostram diretamente a trajetoria; graficos de posi¢cdo em fung¢do do tempo
tornam as variagcdes espaciais mais evidentes, mas ndo indicam forgas. Ensinar a ler essas
imagens, portanto, significa também ensinar a reconhecer seu alcance e suas restrigoes.

Em pesquisas com estudantes de diferentes niveis de escolaridade, tem sido recorrente
a constatagdo de dificuldades na interpretagdo de graficos e diagramas em Fisica, em especial
na transicdo entre registros algébricos e visuais (Silva; Cupani; Pietrocola, 2006). Essas
dificuldades nao se explicam apenas por “problemas de matematica”, mas também pela pouca
atencdo dada, na pratica docente, a construcao de significados visuais para grandezas fisicas,
relagdes funcionais e modelos. A visualizacao de conceitos abstratos, nesse quadro, precisa ser
tomada como objetivo de ensino, e ndo apenas como efeito colateral de uma aula “bem
ilustrada”.

No contexto desta tese, que trata do ensino de Fisica para estudantes surdos, a discussao
sobre visualizacdo de conceitos abstratos ganha uma dimensao adicional. A experiéncia visual,
para esses estudantes, ndo € apenas um recurso entre outros, mas um eixo estruturante da relagao
com o mundo, com a linguagem e com o conhecimento. Campello (2008) enfatiza que, na
Pedagogia Surda, a visualidade se expande para além de imagens bidimensionais, englobando
0 corpo, o espaco de sinalizacao em Libras, os objetos em cena, a disposi¢ao dos participantes
e as formas de apresentacao dos conteudos. Isso significa que a visualizagao de conceitos fisicos
abstratos pode articular, por exemplo, diagramas na lousa, gestos iconicos, classificadores em
Libras, videos em lingua de sinais, maquetes e simulagdes, compondo um ambiente multilingue
e multirrepresentacional.

Nessa perspectiva, a visualizagdo deixa de ser apenas uma “ajuda” para conceitos
dificeis e passa a ser entendida como um componente constitutivo de propostas de ensino que
buscam garantir acesso conceitual para estudantes surdos. Trabalhos recentes tém mostrado que
sequéncias didaticas fundamentadas em pedagogia visual, nas quais se combinam imagens
cientificas, experiéncias concretas e uso sistematico da Libras, contribuem para tornar mais
transparentes as relagdes entre abstracdes fisicas e situagdes do cotidiano (Valuthky; Frizzarini;
Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021). Em tais propostas, a leitura e a produgdo de

imagens nao sao atividades periféricas, mas momentos centrais de elaboragao conceitual.
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Assim, a visualizagdo de conceitos abstratos em Fisica pode ser compreendida, nesta
tese, como um processo que envolve: a) selegdo criteriosa de representagcdes visuais com
potencial de explicitar aspectos relevantes dos modelos fisicos; b) mediagdo docente que
explicita o que cada representacao mostra € o que ela oculta, relacionando-a a outras formas de
representacdo; c¢) participacdo ativa dos estudantes na leitura, comparagdo e producdo de
imagens; e d) no caso dos estudantes surdos, articulagao consistente entre visualiza¢des, Libras
e experiéncias corporais, de modo a ampliar as possibilidades de acesso aos significados fisicos.
Trata-se, portanto, de reconhecer a imagem nao como um ornamento do discurso cientifico-
escolar, mas como um dos principais caminhos para tornar visiveis abstracdes que, de outro

modo, permaneceriam distantes da experiéncia dos estudantes.

5.3.1.2 Recurso facilitador da compreensdo no processo de aprendizagem

A utilizag@o de imagens no ensino de Fisica ndo se limita a fun¢do de ilustrar contetidos
previamente definidos; elas podem atuar como recursos cognitivos que favorecem a
compreensdo de processos complexos e a construcdo de relacdes conceituais mais estaveis.
Diversos autores no campo do Ensino de Ciéncias tém apontado que as representacdes visuais,
quando planejadas intencionalmente, ajudam os estudantes a perceber como diferentes
variaveis se articulam, explicitando padrdes e relagdes causais que, em uma apresentagao
exclusivamente verbal ou algébrica, tenderiam a permanecer opacos (Silva, 2006; Rego, 2011,
2014; Zama, 2018).

Do ponto de vista da aprendizagem, a imagem opera como forma de reorganizacao da
informacao, aproximando o estudante de estruturas conceituais que exigem alto grau de
abstracdo. Em Fisica, fendmenos como movimento relativo, campos elétricos e magnéticos,
propagacdo de ondas, transformacdes de energia e processos microscopicos sdo, em grande
medida, inacessiveis a experiéncia sensivel direta. Autores como Duit e Treagust (2003) e
Gilbert (2010) enfatizam que modelos e representagdes externas (diagramas, graficos,
esquemas, simulagdes) cumprem o papel de tornar “visivel o invisivel”, oferecendo ao
estudante apoios para acompanhar variagdes, comparar situacdes e estabelecer relagdes entre
grandezas. Nesse sentido, graficos, diagramas de corpo livre, linhas de campo e visualizagdes
computacionais aparecem como mediagdes privilegiadas entre fendmenos e teorias (Gilbert,
2010; O’Connell; Airey, 2010).

A funcdo facilitadora das imagens também se articula a concepcao de aprendizagem

significativa discutida por Ausubel (2003). Para o autor, a aprendizagem ocorre de forma mais
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estavel quando novos conteudos sdo ancorados a ideias relevantes ja presentes na estrutura
cognitiva do sujeito. Organizagdes visuais como mapas conceituais, esquemas comparativos e
fluxogramas podem desempenhar o papel de “organizadores prévios”, pois explicitam relagdes
hierarquicas, funcionais e causais entre conceitos, criando condigdes para que o estudante
identifique, de forma mais clara, a que ideias prévias podem relacionar um novo conceito
(Fontoura; Pereira; Figueira, 2020). Assim, quando o professor utiliza diagramas que resumem,
por exemplo, as relagdes entre grandezas em uma transformagao de energia ou os vinculos entre
forca resultante, massa e aceleracdo, esta construindo suportes visuais que facilitam a
ancoragem de novos significados.

Outro eixo importante ¢ o da carga cognitiva. Pesquisas em psicologia educacional,
como as de Mayer (2005), indicam que o uso coordenado de linguagem verbal e representacdes
visuais pode reduzir a sobrecarga da memoria de trabalho, desde que a informacdo seja
distribuida de modo coerente entre os dois canais de processamento. No contexto da Fisica, isso
significa que diagramas de corpo livre que destacam apenas as forcas relevantes, graficos com
escalas adequadas e esquemas de circuitos que identificam visualmente os elementos essenciais
ajudam os estudantes a concentrar seus recursos cognitivos em relagdes conceituais-chave, em
vez de dispersa-los em detalhes irrelevantes (Mayer, 2005; Silva, 2006). A simplifica¢do
promovida pelas imagens, nesse caso, ndo se confunde com empobrecimento conceitual, mas
com um recorte didatico planejado, que pode ser progressivamente complexificado (Rosa,
2000).

A literatura sobre representagdes multiplas também corrobora a ideia de que as imagens
facilitam a compreensao quando articuladas a outros registros. Ainsworth (1999) e, no contexto
de Ciéncias, autores como Ayres, Greca e Gueudeville (2010) destacam que trabalhar com
diferentes representagdes de um mesmo fendmeno (por exemplo, um grafico, um diagrama e
uma expressao algébrica) permite que o estudante explore complementaridades, verifique
consisténcias e construa entendimentos mais robustos. No ensino de Fisica, a coordenacao entre
linguagem natural, férmulas matematicas e representagdes visuais € apontada como um dos
fatores centrais para o desenvolvimento do pensamento tedrico (Silva; Cupani; Pietrocola,
2006). Nessas condicdes, a imagem atua como recurso facilitador ndo porque “substitui” o
esfor¢co conceitual, mas porque ajuda a estabelecer pontes entre diferentes formas de
simbolizacao.

Silva (2006) mostra que, em muitos contextos escolares, os estudantes tendem a tratar
figuras em livros de Ciéncias como meras ilustracdes, sem explorar as informagdes proprias

que elas carregam. Rego (2011, 2014) reforca esse diagnostico ao analisar praticas formativas
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de licenciandos em Fisica e materiais didaticos, evidenciando que a forma como graficos,
fotografias e esquemas sdo integrados ao discurso docente influencia diretamente os modos de
leitura dos estudantes. Quando as imagens sdo utilizadas apenas como pano de fundo, sem
explicitacao de sua estrutura, de suas legendas e de suas relagdes com conceitos, os alunos
recorrem a estratégias de leitura superficial, o que limita o potencial das imagens como
mediadoras da compreensdo. Nesse cenario, a facilitacdo da aprendizagem ndo esta na imagem
em si, mas na mediacao docente (Rosa, 2000; Arroio; Giordan, 2006).

Rosa (2000), ao analisar o uso de recursos audiovisuais no ensino de Ciéncias,
argumenta que esses materiais podem favorecer a constru¢do da fun¢do simbolica e de modos
mais elaborados de representagdo, desde que sejam articulados a propostas que convoquem a
analise, a problematizagdo e a sistematiza¢do conceitual. Arroio e Giordan (2006) chegam a
conclusdo semelhante ao estudar videos educativos: quando empregados apenas como “recurso
motivador”, produzem envolvimento momentaneo, mas pouco avanco conceitual; quando a
visualidade ¢ pausada, discutida, anotada e reinterpretada, o video se converte em ferramenta
para modelizagdo, ajudando os estudantes a compreender sequéncias de eventos,
encadeamentos causais e relagdes entre varidveis. Esses resultados sustentam a ideia de que o
potencial facilitador das imagens depende da forma como se organizam situacdes de leitura,
discussao e reelaboragao.

A facilitagdo também se manifesta na dimensdao metacognitiva. Quando o professor
convida os estudantes a explicar uma figura com suas proprias palavras, a prever o
comportamento de um grafico antes de vé-lo por inteiro, a justificar se determinado diagrama
representa adequadamente uma situagdo fisica ou a propor alternativas de representagdo, esta
promovendo que monitorem ativamente sua compreensao. A literatura sobre ensino de Ciéncias
tem indicado que praticas de explicitacdo, comparacdo e checagem de hipoteses, ancoradas em
imagens, contribuem para que os alunos identifiquem inconsisténcias em seu raciocinio e
reorganizem suas ideias (Duit; Treagust, 2003; Figueira; Fontoura; Pereira, 2020). Nesse
processo, a imagem nao ¢ um apoio passivo, mas um objeto em torno do qual se desenvolvem
estratégias de controle e regulagdo da propria aprendizagem.

No contexto desta tese, que se debruga sobre o ensino de Fisica para estudantes surdos,
o papel facilitador das imagens assume relevancia particular. A literatura sobre educagao de
surdos e pedagogia visual enfatiza que a visualidade constitui eixo estruturante da experiéncia
escolar desses estudantes (Campello, 2008; Messias Belém Moreira, 2016; Valuthky;
Frizzarini; Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021). Campello (2008) destaca que a

pedagogia visual mobiliza ndo apenas imagens bidimensionais, mas o corpo, o espaco de
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sinalizacdo em Libras, a disposi¢do de objetos € os movimentos no ambiente, compondo um
campo ampliado de recursos visuais. Nessa perspectiva, esquemas de forcas, graficos de
movimento, diagramas de campo e representacdes de interagdes microscopicas podem ser
articulados a classificadores em Libras, a gestos iconicos e a videos em lingua de sinais,
ampliando as formas pelas quais os conceitos fisicos sdo apresentados e negociados em sala de
aula.

Trabalhos como os de Valuthky, Frizzarini e Silva (2022) e Tavares, Santiago ¢ Onofre
(2021) mostram que sequéncias didaticas fundamentadas em pedagogia visual, com uso
sistemdtico de esquemas, imagens cientificas, recursos tateis e videos em Libras, tendem a
favorecer a compreensdo de processos bioldgicos e de conteudos de Ciéncias por estudantes
surdos. Esses resultados sugerem que, quando integradas a uma proposta bilingue, as imagens
ndo apenas “facilitam” a aprendizagem no sentido de reduzir a dificuldade, mas ampliam as
possibilidades de acesso conceitual, funcionando como dispositivo de acessibilidade linguistica
e epistémica. A leitura, discussao e producdo de imagens passam, assim, a ocupar lugar central
nas praticas de ensino que buscam garantir participacao efetiva de sujeitos surdos em aulas de
Ciéncias da Natureza e, em particular, de Fisica.

Dessa forma, conceber as imagens como recurso facilitador da compreensdo no
processo de aprendizagem implica reconhecer que:

e ha evidéncias teodricas e empiricas de que representagdes visuais ajudam a tornar
acessiveis conceitos abstratos (Duit; Treagust, 2003; Gilbert, 2010; O’connell; Airey,
2010);

e a facilitacdo esta ligada a processos de aprendizagem significativa e a organizagao
prévia do conhecimento (Ausubel, 2003; Figueira; Fontoura; Pereira, 2020);

e 0 uso coordenado de linguagem verbal e visual pode reduzir sobrecarga cognitiva
quando adequadamente planejado (Mayer, 2005; Silva, 2006);

e a mediagdo docente ¢ decisiva para transformar imagens em objetos de analise,
comparacao ¢ modelizacao (Rosa, 2000; Arroio; Giordan, 2006; Rego, 2011, 2014);

e ¢, no caso de estudantes surdos, a visualidade assume um estatuto ainda mais central,
articulando imagens cientificas, lingua de sinais e recursos corporais em propostas de
pedagogia visual (Campello, 2008; Messias Belém Moreira, 2016; Valuthky; Frizzarini;
Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021).

E nesse entrecruzamento que as imagens sio tomadas como recursos que nio apenas

ornamentam o discurso fisico-escolar, mas participam ativamente da constru¢do de
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significados, da regulagcdo da aprendizagem e da promog¢ao de acessibilidade em contextos

bilingues Libras/portugués escrito.

5.3.1.3 Contextualizagdo dos conceitos fisicos e aplicagdo do conhecimento

Ao realizar a contextualizagdo de conceitos fisicos por meio de imagens articuladas a
situagdes do mundo real, ndo se estd apenas “exemplificando” contetidos, mas reorganizando o
proprio estatuto desses conhecimentos na experiéncia dos estudantes. Em lugar de férmulas
descoladas da vida cotidiana, a Fisica passa a ser apresentada em cenas, problemas e narrativas
visuais que evidenciam sua presenga em artefatos tecnologicos, fendmenos ambientais, praticas
culturais e decisdes sociopoliticas. A contextualiza¢do, entendida nesse sentido, tem sido
discutida na literatura de Ensino de Ciéncias como um eixo estruturante de propostas
pedagogicas que visam tanto a compreensao conceitual quanto a formagao critica dos sujeitos
(Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2002; Broietti; Leite, 2019).

A obra de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) ¢ referéncia central nesse debate
ao relacionar contextualizagdo a abordagem tematica e a dindmica dos Trés Momentos
Pedagdgicos: problematizacdo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicagdo do
conhecimento. Na problematizagdo, temas e situacdes concretas, muitas vezes apresentados por
meio de textos, fotografias, charges ou reportagens, sao mobilizados para tensionar o senso
comum e explicitar contradi¢gdes da realidade vivida pelos alunos. Na organiza¢do do
conhecimento, os conceitos cientificos sdo trabalhados de modo sistematico, em didlogo com a
problematizagdo anterior. Na aplicagdo do conhecimento, retoma-se a realidade, agora a luz dos
novos instrumentos conceituais, discutindo outras situacdes, ampliando o escopo das analises e
examinando implicagdes sociais e tecnoldgicas (Delizoicov; Angotti, 2002; Muenchen;
Delizoicov, 2014).

Dentro desse quadro, as imagens assumem papel privilegiado na construcao de
“situagdes-problema” contextualizadas. Fotografias de desastres ambientais, de equipamentos
do cotidiano (elevadores, escadas rolantes, aparelhos eletronicos, sistemas de transporte), de
cenas urbanas ou rurais, bem como infograficos e mapas tematicos, podem operar como
disparadores visuais de questdes que remetem a conceitos de mecanica, termodinamica,
eletromagnetismo, dptica ou fisica moderna. Martins e Gouvéa (2003), ao analisarem imagens
em livros didaticos de Ciéncias, mostram que elas ndo apenas ilustram conceitos, mas podem
favorecer abordagens interdisciplinares e a contextualizagdo de explicagdes cientificas,

especialmente quando vinculadas a temas histdricos, tecnoldgicos e sociais.
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Trabalhos recentes reforcam esse potencial da imagem como mediadora da
contextualizagdo. Possete (2014), ao discutir o uso de imagens e desenhos cientificos no Ensino
de Ciéncias, argumenta que tais recursos se mostram importantes para aproximar contetidos de
situagdes do cotidiano, tornando o ensino mais significativo para os alunos. De forma
semelhante, Brasil et al. (2017) indicam que imagens cientificas em sala de aula se revelam
eficientes para contextualizar a histéria da ciéncia, discutir relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade e explorar controvérsias cientificas, ampliando o repertorio de estratégias didaticas
disponiveis ao professor. Estudos mais recentes também apontam que, em abordagens
investigativas, a imagem pode ocupar lugar central na aula, sendo fonte de dados, objeto de
descri¢do, comparacao e inferéncia, e ndo apenas ornamento (Possete, 2014; Coneamb, 2023).

No campo mais amplo da Educacdo em Ciéncias, autores como Chassot (2011)
defendem que o ensino escolar precisa contribuir para que os estudantes leiam criticamente o
mundo e ndo apenas o “livro didatico” da ciéncia. Essa leitura passa, necessariamente, por
reconhecer a presenga de conhecimentos cientificos em temas como energia, ambiente, satde,
trabalho, consumo e tecnologia. A contextualizagdo, nesse horizonte, ndo se reduz a inserir
exemplos “interessantes”, mas aproxima a Fisica de questdes concretas da vida social e da
cidadania. A conexdo entre alfabetizagdo cientifica e discussdo de problemas reais também ¢
destacada por Sasseron (2010), que argumenta que a compreensao de conceitos deve estar
articulada a capacidade de utilizd-los na analise de situacdes e na tomada de decisdes
informadas.

Na vertente internacional, os debates sobre Educacdo em Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS/STS) e sobre context-based science education aprofundam essa perspectiva.
Aikenhead (1994, 2005) sustenta que o ensino de Ciéncias voltado para a formagao de cidadaos
exige trabalhar o conhecimento cientifico em contextos sociotécnicos concretos, discutindo
implicagdes éticas, politicas e econdmicas das decisdes que envolvem ciéncia e tecnologia.
Kuhn (2014), ao analisar propostas de ensino contextualizado a partir de noticias de jornal,
mostra que a utilizagdo de reportagens como ponto de partida para discutir conceitos cientificos
permite inserir os estudantes em debates contemporaneos, relacionando o contetido escolar a
situacdes reais e socialmente relevantes. Nessas propostas, imagens presentes em noticias,
infograficos e fotografias de eventos tornam-se elementos-chave para construir o vinculo entre
conceitos fisicos e contextos de uso, risco ou controvérsia.

Pesquisas recentes em ensino de Fisica com foco em contextualizagdo indicam que
estudantes tendem a reconhecer maior sentido e relevancia nos conteudos quando percebem

possibilidades de aplicacdo em situagdes profissionais, tecnoldgicas ou do cotidiano (Coelho,
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2016; Mendes, 2024). Broietti e Leite (2019), ao analisarem compreensdes de professores sobre
contextualizagdo, evidenciam que uma das interpretagdes recorrentes associa contextualizar a
“relacionar com a realidade do aluno”. Embora essa leitura seja parcialmente correta, as autoras
alertam para o risco de reduzi-la a exemplos superficiais ou pouco problematizadores. A
literatura que dialoga com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) e com Santos (2000) sobre
a abordagem CTS argumenta que contextualizar implica, mais profundamente, tematizar a
realidade em sua complexidade, evidenciando conflitos, interesses e dimensdes historicas, e
nao apenas “colar” o conteido em exemplos cotidianos.

No caso especifico do ensino de Fisica, as imagens podem potencializar essas formas
mais densas de contextualizacdo. Fotografias de usinas hidrelétricas, parques edlicos ou
sistemas fotovoltaicos possibilitam discutir conservagao e transformagao de energia, eficiéncia,
impactos socioambientais e disputas em torno de grandes obras. Imagens de congestionamentos
urbanos, ciclovias e meios de transporte coletivo abrem espago para analisar movimento, forca,
poténcia, consumo de combustivel e emissdes de gases de efeito estufa. Sequéncias fotograficas
de acidentes de transito, cuidadosamente selecionadas e mediadas, permitem problematizar
risco, seguranca, frenagem, tempo de reacdo e legislacdo de transito. A imagem, nesse caso,
oferece ndo apenas um “gancho” visual, mas um cenario complexo em que o conceito fisico
aparece imbricado a dimensdes sociais e €ticas.

Estudos sobre uso de imagens em Ciéncias, como o de Possete (2014) e o de Brasil et
al. (2017), indicam que, quando os estudantes sdo convidados a descrever o que veem, levantar
hipdteses sobre o que aconteceu antes e depois da cena, relacionar elementos visuais a
grandezas fisicas e propor maneiras de investigar a situacao, as imagens passam a funcionar
como dispositivos de investigagdo e ndo s6 como elementos de motivacdo. Assim, a
contextualizagdo visual dos conceitos fisicos se articula a préticas de problematizacao,
argumentacdo e tomada de decisdo, aproximando o ensino de Fisica de uma perspectiva
investigativa e critica.

No ambito desta tese, que aborda o ensino de Fisica para estudantes surdos, a dimensao
da contextualizagdo por meio de imagens assume importancia ainda maior. A pedagogia visual
discutida por Campello (2008) e os estudos sobre letramento visual de estudantes surdos
(Moreira, 2016; Valuthky; Frizzarini; Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021) mostram
que a articulacao entre visualidade, lingua de sinais e temas da realidade contribui para a
construcdo de significados mais robustos. Quando imagens que apresentam situagdes concretas
sdo trabalhadas em conjunto com Libras, com classificadores espaciais e com experiéncias de

vida dos estudantes, a contextualizagdo nao apenas favorece a compreensao conceitual, mas



140

também amplia as possibilidades de participagdo desses sujeitos em debates sociais que
envolvem ciéncia e tecnologia.
Dessa forma, a contextualizacdo dos conceitos fisicos por meio de imagens ¢ entendida,
neste trabalho, como um processo em que:
e cenas, objetos e problemas do mundo real sdo selecionados e representados visualmente
de forma intencional;
e 0s conceitos fisicos sao mobilizados para interpretar, explicar e avaliar essas situacoes;
e as imagens funcionam como suporte para a problematizacdo, a organizagdo e a
aplicacdo do conhecimento;
e ¢, no caso de estudantes surdos, constituem também uma via privilegiada de
acessibilidade linguistica e epistémica.
Nessa perspectiva, a contextualiza¢do visual deixa de ser mero adorno metodologico e
passa a configurar um dos caminhos centrais pelos quais a Fisica escolar pode se tornar
socialmente significativa, intelectualmente desafiadora e efetivamente apropriavel pelos

estudantes.

5.3.1.4 Elemento motivador do interesse do estudante

A utilizagdo de imagens dindmicas, experimentos visuais e simulagdes digitais tem sido
recorrente na literatura de Ensino de Ciéncias como estratégia para favorecer o interesse € o
engajamento dos estudantes. Esse conjunto de recursos ndo atua apenas como um “atrativo
estético” das aulas, mas pode reorganizar a experiéncia do estudante com os fendmenos fisicos,
produzindo situa¢des de curiosidade, surpresa e envolvimento cognitivo que sustentam a
permanéncia na tarefa e a disposicao para aprender (Arroio; Giordan, 2006; Berk; Rocha, 2019).

No caso dos recursos audiovisuais, Arroio e Giordan (2006) destacam que a linguagem
do video aproxima-se do universo cultural dos estudantes, combinando som, imagem, ritmo e
narrativa de forma particularmente potente para captar a aten¢ao. Os autores propdem uma
categorizacdo de modalidades e fun¢des do video educativo, indicando que, quando integrado
a situacdes de discussdo e problematizagdo, o video pode ndo apenas motivar, mas também
favorecer a reconstrucao conceitual. Berk e Rocha (2019), em revisao sobre o uso de recursos
audiovisuais no ensino de Ciéncias, apontam que a linguagem criativa e de facil identificagao
desses materiais ¢ frequentemente associada, nas pesquisas da drea, ao aumento do interesse e

a maior participacdo dos estudantes em atividades de sala de aula.
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As atividades experimentais também ocupam lugar central na discussdo sobre
motivagdo em Ciéncias. Hodson (1993, 2005) e Millar (2004) argumentam que o trabalho
pratico, quando bem planejado, permite aos estudantes experimentar, manipular e testar ideias,
o que tende a aumentar o envolvimento afetivo e cognitivo com a disciplina. Em revisao recente
sobre atividades experimentais no ensino de Fisica, Nascimento (2021) registra que, em
diferentes estudos, professores relatam aumento de interesse, participagdo e interagdo dos
estudantes quando experimentos sdo incorporados as aulas, sobretudo aqueles em que € possivel
observar diretamente efeitos e resultados de variagdes em variaveis fisicas.

Autores brasileiros que analisam o uso de experimentos demonstrativos convergem
nesse diagnostico. Chaves (2013) e Lambrecht (2015; 2018) mostram que demonstragdes bem
conduzidas, especialmente quando articuladas a questdes problematizadoras e a participacdo
dos estudantes na previsao de resultados, contribuem para tornar as aulas de Fisica “menos
abstratas” e “mais proximas da realidade”, gerando aumento de motivacdo, atencdo e
participacao nas discussoes (Chaves, 2013; Lambrecht, 2015, 2018). Couto (2009) reforca, a
partir de estudo em escolas publicas, que atividades experimentais, mesmo simples e de baixo
custo, repercutem em maior interesse pelas aulas e em uma postura mais ativa dos estudantes
em sala.

Nos ultimos anos, as simulagdes computacionais interativas passaram a ocupar um
espaco importante nesse cenario. Plataformas como o PhET tém sido amplamente investigadas
em pesquisas que analisam sua contribuicdo para a aprendizagem conceitual e para a motivacao
em Fisica. Estudos como os de Aratjo (2021), Silva e Melo (2016), Oliveira (2021) e Manzo
(2023) indicam que o uso de simulagdes contribui para tornar as aulas mais dindmicas,
favorecer a visualizagao de fendmenos abstratos e estimular a participagao dos estudantes, que
passam a explorar cendrios, testar hipoteses e observar, em tempo real, os efeitos de suas agdes
sobre os modelos (Araujo, 2021; Silva; Melo, 2016; Oliveira, 2021; Manzo, 2023).

Aratjo (2021), por exemplo, ao analisar o uso de simulagdes PhET com turmas do
Ensino Médio, relata que os estudantes identificaram as simula¢des como “forma mais
dinamica e eficiente” de interpretar fenomenos, e que houve aumento perceptivel na motivagao
em comparagdo com aulas centradas apenas em resolucdo de exercicios. Resultados
semelhantes sao descritos por G. S. Aratjo (2025), que aponta impacto positivo das simulagdes
na aprendizagem e na motivagao, destacando especialmente o engajamento ativo dos estudantes
na manipulacdo de variaveis e na observacao de respostas imediatas do sistema simulado.

No campo das producdes audiovisuais pelos proprios estudantes, Rezende (2009) e Lira

(2024) mostram que a participagdo de alunos na criacdo de videos, curtas ou animacgdes sobre
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temas de Ciéncias tende a ampliar o engajamento, na medida em que os estudantes se veem
como produtores de discursos cientificos, € ndo apenas receptores. A autoria de produtos
audiovisuais demanda pesquisa, selecdo de informacgdes, planejamento de cenas, roteirizagao e
decisdes sobre como representar visualmente conceitos, o que une envolvimento motivacional
e atividade intelectual complexa.

Ha, contudo, alertas importantes na literatura para ndo reduzir o debate sobre motivacao
ao mero uso de recursos “atraentes”. Hodson (1993, 2005) lembra que atividades praticas e
visuais podem ser altamente envolventes sem necessariamente promover compreensao
conceitual; quando o foco recai exclusivamente no “efeito espetaculo”, corre-se o risco de
produzir “entretenimento cientifico” de curto prazo, pouco articulado ao desenvolvimento de
pensamento critico. Rezende (2009) e Berk & Rocha (2019) também apontam que o simples
uso de videos ou simuladores, sem problematizacdo e sem integragdo com objetivos de
aprendizagem, tende a produzir apenas aumento superficial de interesse, ndo se traduzindo em
aprendizagem duradoura.

Nessa direcdo, as pesquisas sugerem que o potencial motivador de imagens dinamicas,
experimentos visuais e simulagdes esté estreitamente ligado a forma como o professor as integra
a sequéncia didatica. Estudos como os de Nascimento (2021), Silva (2018) e Couto (2009)
indicam que, quando experimentos demonstrativos e simulagdes sdo organizados em torno de
problemas, acompanhados de momentos de previsdao, discussdo coletiva, explicitagdo de
conceitos e sistematizacdo, os estudantes ndo apenas se mostram mais interessados, mas
também desenvolvem compreensdes mais elaboradas dos fendmenos (Nascimento, 2021; Silva,
2018; Couto, 2009).

No ambito desta tese, que trata da educagdo de estudantes surdos, o papel motivador da
visualidade articula-se diretamente a pedagogia visual. Campello (2008) e Tavares, Santiago e
Onofre (2021) mostram que recursos visuais dindmicos, em conjunto com Libras,
classificadores e organizagdo espacial da sala, ndo apenas favorecem o interesse imediato, mas
também criam condigdes para que estudantes surdos se percebam incluidos no processo,
reconhecendo-se como destinatarios legitimos da comunicagdo cientifica. Nesse contexto,
simulagdes interativas, videos em Libras que exploram fendmenos fisicos, experimentos
demonstrativos com forte énfase visual e uso de imagens de alta qualidade podem operar
simultaneamente como dispositivos motivadores e como recursos de acessibilidade.

Dessa forma, nesta tese, a imagem dindmica, o experimento visual e a simulac¢do
computacional sdo compreendidos como elementos que podem:

e despertar curiosidade e aten¢do inicial;



143

e sustentar o engajamento durante a resolugdo de problemas e discussdes conceituais;

e apoiar a participagdo ativa em contextos bilingues (Libras/portugués escrito);

e ¢, quando articulados a estratégias de problematizagdo, explicitagdo e sistematizacao,
contribuir para uma aprendizagem de Fisica que seja, ao mesmo tempo,

intelectualmente desafiadora e afetivamente significativa para os estudantes.

5.3.1.5 Simplificagdo de comunica¢do de informagoes complexas

Alguns conceitos fisicos sdo intrinsecamente complexos, seja porque envolvem
multiplas variaveis em interagdo, seja porque se referem a escalas de tempo e espaco distantes
da experiéncia cotidiana, seja ainda por exigirem articulacao entre diferentes niveis de descrigao
(microscopico, macroscopico, simbolico). Nesses casos, a utilizacdo de imagens pode
desempenhar papel decisivo na mediacao da comunicacdo desses conceitos, contribuindo para
tornd-los mais acessiveis e compreensiveis a estudantes com diferentes formas de se aproximar
do conhecimento.

Do ponto de vista tedrico, a importancia das imagens para comunicar conteudos
complexos ¢ discutida em diferentes campos. A teoria do duplo codigo de Paivio (1991)
sustenta que informacoes processadas em sistemas verbais € nao verbais tém mais chances de
serem compreendidas e retidas, porque sao codificadas em dois canais complementares. Mayer
(2005), ao desenvolver a teoria cognitiva da aprendizagem multimidia, argumenta que materiais
que integram, de forma coordenada, palavras e imagens reduzem a carga cognitiva
desnecessaria e permitem ao estudante concentrar seus recursos mentais na construgdo de
modelos mentais coerentes. Nesse quadro, diagramas, esquemas, animagodes e simulagdes
podem simplificar a comunicacdo ao tornar mais explicitas relagdes que, em um texto continuo
ou em notagdo matematica isolada, seriam opacas.

No contexto da Fisica, essa simplificacdo ndo significa “aplainar” o contetido até torna-
lo superficial, mas reorganizar a forma de apresentagdo de modo a evidenciar estruturas
centrais, relagdes de dependéncia e encadeamentos causais. Representagdes como graficos de
funcado, diagramas de corpo livre, linhas de campo, diagramas de energia, esquemas de circuitos
e visualizagdes computacionais de sistemas dindmicos sdo exemplos de recursos que
condensam uma grande quantidade de informacao em formatos que podem ser apreendidos de
maneira mais global e intuitiva. Gilbert (2010) e Duit e Treagust (2003) enfatizam que modelos

e representacdes externas desempenham exatamente essa fun¢do: reduzir a complexidade



144

aparente do fendomeno, focalizando aspectos relevantes e tornando-os manipuldveis
intelectualmente.

A literatura nacional em Ensino de Ciéncias converge com essa perspectiva. Silva
(2006) mostra que imagens em materiais didaticos de Ciéncias podem funcionar como atalhos
cognitivos legitimos quando explicitam relagdes espaciais, temporais e funcionais dificeis de
descrever apenas com palavras. Rego (2011, 2014) destaca que, em cursos de Fisica, diagramas
e figuras bem construidos simplificam a comunicacao entre professor e estudantes ao garantir
um “referencial comum” para a discussdo, evitando ambiguidades de linguagem e permitindo
retomar rapidamente situagcdes complexas sem precisar reconstitui-las verbalmente a cada vez.
Zama (2018), ao propor taxonomias de imagens em materiais didaticos, mostra que esquemas
e graficos, quando adequadamente legendados, contribuem para organizar a leitura de
informagdes densas, como tendéncias, propor¢des e correlacdes entre grandezas, simplificando
a assimilacdo de contetdos exigentes.

A ideia de “simplificagdo da comunicacdo” também aparece associada a nog¢do de
andames (scaffolding). Ao discutir a mediagdo pedagogica, autores como Bruner (1997) e, no
campo da Educacdo em Ciéncias, Mortimer e Scott (2002), apontam que diagramas, quadros
comparativos, esquemas e outros suportes visuais funcionam como andaimes temporarios que
ajudam o estudante a transitar por zonas conceituais mais complexas. Esses andaimes podem,
por exemplo, explicitar etapas de um raciocinio, decompor um processo complexo em
subpartes, destacar invariantes em meio a variagdes ou tornar visiveis conexdes entre conceitos
aparentemente dispersos. Uma vez que o aluno se apropria dessas estruturas, elas podem ser
dispensadas ou substituidas por formas mais abstratas de representacdo, mas, no momento da
aprendizagem, cumprem papel de simplificacao essencial.

Vale ressaltar que falar em simplificagdo da comunicag@o nao implica aderir, de forma
irrefletida, & nogdo problematica de “estilos de aprendizagem”. Em vez disso, trata-se de
reconhecer que estudantes dispdem de repertorios, experiéncias e familiaridades diferentes com
formas de representacdo, e que apelar a multiplos modos de expressao (verbal, visual,
simbolico, gestual) aumenta as chances de que todos tenham pontos de apoio para construir
significados. Ainsworth (1999) argumenta que representagdes multiplas podem cumprir
funcdes de complementaridade (cada representacdo mostra algo diferente), constrangimento
(uma representacao limita leituras equivocadas da outra) e construgdo (uma representacdo ajuda
a construir entendimento em outra). Em termos de comunicacao, isso significa que imagens
podem reduzir ambiguidades e mal-entendidos tipicos de explicagcdes puramente verbais,

especialmente em contextos de grande heterogeneidade discente.
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No caso especifico de estudantes surdos a simplificagdo da comunicagdo por meio de
recursos visuais ganha uma camada adicional. A pedagogia visual discutida por Campello
(2008) e os estudos sobre letramento visual em contextos bilingues (Moreira, 2016; Valuthky;
Frizzarini; Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021) evidenciam que imagens, esquemas
e simulagdes podem alinhar-se de modo privilegiado a experiéncia linguistica desses
estudantes, especialmente quando articuladas a Libras. Nesses contextos, diagramas bem
elaborados, organizados espacialmente de maneira clara, facilitam a mediacdo feita pelo
intérprete e/ou pelo professor surdo, pois permitem instalar, no espaco de sinalizagao,
correspondéncias mais diretas entre elementos da imagem e sinais da lingua, simplificando a
comunicag¢do de contetidos complexos sem empobrecé-los.

Assim, nesta tese, considerar as imagens como instrumentos de simplificacdo da
comunicag¢do de informacdes complexas significa:

e reconhecer que certos conteudos fisicos exigem reconfiguragdes visuais para se
tornarem comunicaveis em contextos escolares;

e assumir que a simplificagdo ocorre por meio de recortes, focalizagdes e explicitagdes
graficas, e ndo pela diluicdo conceitual,;

e entender que multiplas representagdes visuais podem reduzir ambiguidades e apoiar
diferentes formas de apropriagdo do conhecimento;

e ¢, em contextos bilingues com estudantes surdos, perceber que esses recursos visuais
atuam simultaneamente como mediadores conceituais e dispositivos de acessibilidade
linguistica, facilitando a circulagdo de ideias complexas entre Libras, portugués escrito

e linguagens proprias da Fisica.

5.3.1.6 Promover a Alfabetiza¢do Visual

A inclusdo sistematica de elementos visuais no ensino de Fisica ndo cumpre apenas a
funcdo de apoiar pontualmente a compreensdo de determinados contetidos, mas contribui para
um objetivo mais amplo: o desenvolvimento da alfabetizagdo visual dos estudantes. Nessa
perspectiva, as imagens deixam de ser meros recursos auxiliares para se constituirem como
objeto e meio de formacao, na medida em que os sujeitos aprendem a interpretar, produzir e
criticar representagdes visuais em contextos cientificos.

Dondis (2003) define alfabetizagao visual como a capacidade de compreender e utilizar
a linguagem visual de maneira intencional, reconhecendo estruturas, c6digos e convengdes que

organizam imagens em diferentes contextos. Trata-se, portanto, de aprender a operar com os
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niveis representacional, abstrato e simboélico da linguagem visual, identificando desde formas
reconheciveis do mundo visivel até construgdes altamente convencionadas. Oliveira (2009), em
uma leitura situada na realidade brasileira, amplia essa discussdo ao compreender a
alfabetizac¢do visual como processo de ampliag@o do olhar, que possibilita ao sujeito relacionar-
se criticamente com a profusdo de imagens da contemporaneidade, em diferentes campos,
inclusive na escola e na ciéncia.

No campo da Educacao em Ciéncias, autores como Silva (2006), Rego (2011, 2014) e
Zama (2018) tém mostrado que aprender Ciéncias implica, também, aprender a ler imagens
cientificas. Diagramas, graficos, cortes esquematicos, mapas conceituais, fotografias de
experimentos e simulagdes computacionais constituem um repertorio visual proprio das
Ciéncias da Natureza. A alfabetizag¢do visual, nesse contexto, envolve saber identificar o que
esses artefatos representam, quais decisdes de recorte e simplificagdo foram tomadas, que
grandezas estdo em jogo, quais aspectos foram omitidos e que interpretacdes sdo sustentadas
ou restringidas por determinada representagdo. Desenvolver tal competéncia visual significa,
portanto, participar de uma cultura cientifica em que o conhecimento ¢, em grande medida,
mediado por imagens.

No caso da Fisica, essa dimensao se torna particularmente evidente. A disciplina opera
com grandezas e relagdes que, muitas vezes, ndo tém correspondentes diretos na experiéncia
sensivel: campos, fluxos, fungdes de onda, diagramas de energia, espacos de fase,
representacdes vetoriais em multiplas dimensdes, entre outros. Aprender Fisica, nesse
horizonte, ¢ também aprender a ler e produzir graficos de movimento, diagramas de corpo livre,
diagramas de energia, linhas de campo, representacdes de sistemas planetarios, curvas de
aquecimento, espectros de luz etc. Quando o ensino de Fisica assume conscientemente essa
tarefa, ndo esta apenas “ilustrando” o contetido, mas promovendo alfabetizagao visual ao formar
leitores de imagens cientificas.

A alfabetizacdo visual, entendida como objetivo, supde ainda a passagem da
interpretagdo a producao. Nao basta que os estudantes consigam decodificar imagens prontas;
¢ fundamental que sejam desafiados a elaborar suas proprias representagdes: desenhar
esquemas para explicar uma situagdo fisica, construir graficos a partir de dados experimentais,
gerar diagramas comparativos, representar campos de forga, criar sequéncias de quadros para
descrever fendmenos, planejar infograficos simples sobre temas de Fisica. Nesses processos,
os estudantes exercitam escolhas de foco, de escala, de organizagdo espacial e de legenda,

desenvolvendo sensibilidade para o que uma imagem pode ou ndo comunicar.
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Do ponto de vista pedagogico, isso significa integrar atividades de leitura e producao de
imagens a rotina do ensino de Fisica: analisar figuras de livros didaticos, discutir o que mostram
e 0 que escondem, comparar representacoes alternativas de um mesmo fenomeno, pedir que os
estudantes reformulem imagens consideradas pouco claras, reconstruir graficos a partir de
descri¢des verbais, traduzir esquemas visuais em texto escrito e vice-versa. Tais praticas,
discutidas em diferentes estudos (Silva, 2006; Rego, 2011; Possete, 2014; Brasil et al., 2017),
apontam que a alfabetizacao visual se fortalece quando a imagem deixa de ser pano de fundo e
passa a ser centro de analise e producao no trabalho de sala de aula.

No ambito deste trabalho, que aborda o ensino de Fisica para estudantes surdos, a
promog¢do da alfabetizagdo visual adquire um papel ainda mais estratégico. Pesquisas em
educagdo de surdos e pedagogia visual (Campello, 2008; Moreira, 2016; Valuthky; Frizzarini;
Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021) t€ém enfatizado que a visualidade e a Libras
compdem o eixo estruturante da experiéncia escolar desses sujeitos. Trabalhar com
alfabetizacdo visual em Fisica, nesse cendrio, significa articular representagdes visuais
cientificas com a lingua de sinais, explorando classificadores, espacialidade e expressividade
visual como recursos para construir e partilhar significados. A leitura e a produgao de imagens
cientificas, quando associadas a Libras, deixam de ser apenas apoio para a compreensao €
passam a integrar a propria constituicdo de uma cultura cientifica visual acessivel a estudantes
surdos.

Nessa direcdo, a imagem assume, nesta tese, uma funcdo multipla: torna conceitos
abstratos mais concretos, facilita a compreensdo, contextualiza informagdes, estimula o
interesse €, a0 mesmo tempo, contribui para a formagdo de sujeitos capazes de operar
criticamente com representacoes visuais. Incluir elementos visuais de forma efetiva e planejada
no ensino de Fisica significa deslocar-se de uma perspectiva em que imagens sdo “figuras
ilustrativas” para uma concepc¢ao em que elas sdo parte constitutiva da alfabetizagdo cientifica
e visual dos estudantes. Em sintese, promover a alfabetizacdo visual, no contexto desta
pesquisa, ¢ reconhecer que aprender Fisica envolve também aprender a ver, interpretar e
produzir imagens cientificas, especialmente em um cenario em que a visualidade ¢ condigdo de
acesso ao conhecimento para estudantes surdos.

As reflexdes desenvolvidas neste capitulo indicam que pensar o ensino de Fisica em
perspectiva inclusiva, no contexto da surdez, implica deslocar a centralidade da “adaptagdo”
individual para a revisdo de formas de organizacao do trabalho pedagogico. Quando o estudante
surdo € visto apenas como alguém que precisa acompanhar a aula “regular” com apoio do TILS,

a diferenca linguistico-cultural tende a ser tratada como obstaculo a ser contornado. Quando,
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ao contrario, a surdez é¢ compreendida como diferenca legitima, articulada a uma lingua e a uma
cultura proprias, o ensino de Fisica passa a ser interpelado a construir arranjos didaticos em que
a Libras, a visualidade e a participacdo coletiva sejam tomadas como referéncias de
planejamento, € ndo como acréscimos posteriores ao curriculo.

Nesse cendrio, o professor de Fisica, o TILS e a escola sdo convocados a operar em
chave colaborativa, compartilhando responsabilidades na constru¢do de ambientes bilingues em
que seja possivel discutir conceitos, modelos e fendmenos fisicos de modo acessivel e
intelectualmente desafiador para estudantes surdos e ouvintes. Ao evidenciar essas tensoes €
possibilidades, o capitulo mostra que a inclusdo, no ensino de Fisica, depende de condigdes
materiais, politicas e formativas, mas também da forma como o conhecimento cientifico ¢é
representado e circula na sala de aula. E nesse ponto que se abrem as questdes que orientam o
capitulo 6, dedicado a discussao da alfabetizagdo cientifica e visual e ao papel das imagens,
graficos, esquemas e multiplas representagdes na construgdo de significados em Fisica em

contextos bilingues.
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6 UTILLIZACAO DE IMAGENS PARA A COMPREENSAO DE CONCEITOS PELA
PERSPECTIVA BACHELARDIANA

Dando continuidade as discussdes sobre o ensino de Fisica em perspectiva inclusiva,
esta secdo volta-se a alfabetizagdo cientifica e visual, com atengdo especial ao papel das
imagens, graficos, diagramas, simulagdes e demais representagdes no trabalho com contetudos
fisicos em turmas que incluem estudantes surdos. Partindo da compreensdo de que o
conhecimento cientifico se expressa por meio de maultiplas linguagens e¢ modos de
representacdo, busca-se analisar como tais representacdes sao mobilizadas no ensino de Fisica.
Além disso, analisa-se quais fun¢des desempenham na mediacdo conceitual e de que modo
podem favorecer (ou dificultar) a participacao de estudantes que tém na visualidade e na lingua
de sinais seus principais modos de acesso ao mundo.

O capitulo discute diferentes concepgdes de alfabetizacdo cientifica e visual,
articulando-as ao contexto da Educacao em Ciéncias e, em particular, as demandas do ensino
de Fisica para estudantes surdos. Sao abordadas as funcdes das imagens e dos registros graficos
na introducdo, sistematiza¢do e problematizacdo de conceitos, bem como suas relacdes com a
linguagem, com a cultura escolar e com as praticas bilingues. Ao retomar os debates sobre
DUA, TA, CAA e ensino de Fisica inclusivo, apresentados nos capitulos anteriores, este
capitulo procura mostrar que nao se trata apenas de “ilustrar” conteudos. Ele também busca
organizar o trabalho didatico em torno de configuragdes visuais e multimodais que dialoguem
com a experiéncia linguistica e cultural de estudantes surdos.

Este capitulo aproxima o ensino de Fisica do referencial bachelardiano, tomando como
eixo a relacdo entre imagens, obstaculos epistemologicos e constru¢do do conhecimento
cientifico em contextos bilingues com estudantes surdos. Partindo da compreensdo de que o
pensamento cientifico ndo se desenvolve de forma linear, mas em meio a rupturas, retificagdes
e enfrentamento de saberes primeiros. Discute-se como certas imagens e representacoes
amplamente utilizadas no ensino de Ciéncias podem funcionar tanto como apoio didatico
quanto como formas sofisticadas de “opinido ilustrada”, que estabilizam concepcdes ingénuas
sobre fendmenos fisicos. Ao articular essas ideias as discussoes anteriores sobre alfabetizacao
cientifica e visual, surdez, Libras e cultura surda, o capitulo busca problematizar o lugar das
imagens nos livros didaticos, nas explicagdes de professores de Fisica e nas mediagdes
realizadas por TILS, interrogando em que medida tais representagdes favorecem a ruptura com
0 senso comum ou, ao contrario, reforcam obstaculos a compreensdo conceitual, especialmente

para estudantes que se apoiam de modo predominante na visualidade e na lingua de sinais.
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Gaston Bachelard foi um renomado fildsofo e epistemologo francés do século XX,
apresentou diversas contribuigdes significativas para a compreensao da relagdo entre a mente
humana e o conhecimento cientifico. Sua critica a utilizagdo de imagens como ferramenta para
a compreensao de conceitos provoca nogdes estabelecidas e reflexdes sobre a natureza do
pensamento cientifico. A obra de Bachelard apresenta uma reflexao profunda sobre o papel das
imagens no conhecimento. No contexto epistemoldgico, ¢ apresentada uma critica precisa a
utiliza¢dao de imagens como instrumento para a compreensao de conceitos.

Nas tltimas décadas, a escola passou a funcionar em um cenario em que varios autores
falam em uma espécie de “virada visual” na cultura (Jay, 2003; Mitchell, 1992; Flores, 2010;
Mirzoeff, 1999; Santiago Junior, 2019). Imagens estdo por toda parte: nas telas, nas redes
sociais, nos materiais didaticos digitais, em infograficos, simuladores e videos, e isso muda
tanto a forma como as pessoas acessam o conhecimento quanto a maneira como constroem
sentidos sobre o mundo. No ensino de Ciéncias, particularmente no ensino de Fisica, essa virada
se manifesta na presenga marcante de fotografias, esquemas, diagramas, graficos, animagdes €
simulagdes computacionais que acompanham textos e atividades, muitas vezes com a promessa
de “facilitar” a compreensdo dos conceitos.

Essa promessa se ancora em uma crenca pedagogica bastante difundida: a de que “ver”
¢ quase sindnimo de “entender” e de que a passagem do abstrato ao concreto esta garantida pela
exposi¢ao do estudante a imagens atrativas e aparentemente claras. Essa confianca na evidéncia
visual, no entanto, ¢ frontalmente problematizada pela epistemologia de Gaston Bachelard. Em
A formagdo do espirito cientifico, o autor insiste em que a ciéncia ndo nasce das primeiras
evidéncias, mas da ruptura com elas. Ela ndo se constroi prolongando a experiéncia sensivel,
mas contrariando-a, corrigindo-a e reconstruindo-a a luz de modelos tedricos e da
matematizagdo (Bachelard, 1996).

Nesse quadro, as imagens ndo podem ser tratadas como recursos neutros. Elas
participam da formagdo do pensamento, refor¢ando ou desestabilizando certas maneiras de
compreender os fendmenos. A critica bachelardiana lembra que uma ciéncia “que aceita
imagens ¢ vitima de metaforas” (Bachelard, 1996), no sentido de que, quando as imagens sdo
tomadas como explicagdes definitivas, obscurecem o trabalho tedrico e o exigente processo de
retificagdo conceitual. Autores que aproximam Bachelard do ensino de Ciéncias tém mostrado
como essa critica se torna fecunda para analisar materiais didaticos, concepgdes de estudantes
e praticas docentes (Lopes, 1993; Maluf, 2006; Silva, 2024).

O objetivo desta subse¢ao ¢ justamente aprofundar a critica bachelardiana a utilizagao

de imagens na compreensdo de conceitos cientificos, com énfase no ensino de Fisica. Ela
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articula: (a) a nogdo de obstaculo epistemoldgico; (b) o estatuto das imagens cientificas na
fenomenotécnica; e (c¢) implicagcdes para alfabetizacdo visual, formagdo de professores e
planejamento didatico.

A originalidade da epistemologia de Bachelard est4 em recusar a ideia de que a ciéncia
se desenvolve por simples acumulacdo de dados e ideias verdadeiras. Para ele, a historia da
ciéncia ¢ feita de rupturas, de cortes com modos anteriores de pensar, € o espirito cientifico se
forma “contra” a opinido, “contra” as evidéncias imediatas (Bachelard, 1996; Bachelard, 1974).
Essa concepg¢do inspira o que o autor denomina “psicandlise do conhecimento”: uma analise
sistemdtica dos erros, ilusdes e imagens que estruturam as representagdes espontaneas sobre o
mundo.

Nesse contexto, Bachelard introduz a nog¢ao de obstaculo epistemoldgico. Obstaculos
ndo sao simples lacunas de informagdao, mas formas de saber que possuem coeréncia e
resisténcia: “Ha saberes que nos impedem de saber” (Bachelard, 1996). Entre esses saberes,
destacam-se a experiéncia primeira, o substancialismo, o animismo, o realismo ingénuo, o
verbalismo, entre outros. Tais obstaculos se apoiam fortemente em imagens, metaforas e
esquemas sensiveis que oferecem ao pensamento uma espécie de conforto imaginativo,
dispensando o esfor¢o racional de modelizagdo e matematizagao.

Lopes (1993) mostrou como essa perspectiva permite ler a histéria da ciéncia e do ensino
de Ciéncias como uma narrac¢ao de conflitos entre modos de pensar, em que ndo basta “corrigir”
o erro pontual: é preciso desmontar o sistema de imagens e argumentos que o torna persistente.
Maluf (2006) reforca essa interpretacdo ao analisar contribui¢cdes de Bachelard para o ensino
de astronomia, evidenciando como certas imagens do céu e do movimento dos astros, herdadas
do senso comum e da tradi¢do cultural, funcionam como obstaculos a compreensao de modelos
cientificos contemporaneos.

Quando esse quadro ¢ transposto para a sala de aula, torna-se nitido que os estudantes
nao chegam “vazios” de ideias: trazem consigo concepgoes sobre calor, eletricidade, forca,
movimento, luz, muitas vezes articuladas em narrativas e imagens que fazem sentido no
cotidiano. A alfabetizagdo cientifica, sob uma leitura bachelardiana, implica confrontar esses
sistemas de imagens, em vez de simplesmente superpd-los com férmulas e definigdes (Santos,
2021; Silva, 2024).

As imagens assumem papel privilegiado na configuragdo dos obstaculos
epistemologicos. Elas “materializam” metédforas, condensam explica¢des, oferecem cenas que

parecem autoevidentes. Bachelard identifica, em especial, trés formas de obstaculo fortemente
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relacionadas a visualidade: o substancialismo, o animismo e o realismo imagético (Bachelard,
1996).

O substancialismo consiste na tendéncia a explicar fendmenos por meio de
“substancias” ou entidades materiais, imaginadas como portadoras de propriedades. Na historia
da ciéncia, isso se expressou, por exemplo, na nogao de flogisto para a combustao ou de calérico
como fluido do calor. No ensino de Fisica, o substancialismo reaparece quando se apresenta o
calor como uma coisa que “passa’ de um corpo a outro, ou a corrente elétrica como um “fluxo
de particulas” que se deslocam dentro de um fio, sem explicitar o papel do campo elétrico, da
estrutura do material e das interagdes microscopicas (Gomes; Oliveira, 2007; Silva, 2024).

As imagens didaticas frequentemente reforcam esse obstaculo: setas espessas
representando “fluxos” de calor que entram e saem, esferas que percorrem um condutor
representando elétrons em fila, nuvens coloridas que se movem de um corpo para outro. Quando
ndo problematizadas, essas figuras consolidam uma visao substancialista, em que processos sao
reduzidos a deslocamentos de substancias. Silva (2024) mostra como concepgdes de atomo e
de energia em licenciandos em Ciéncias permanecem presas a esse tipo de imagética, mesmo
apods anos de formagdo académica.

O animismo, por sua vez, atribui intenc¢des, desejos e acdes humanas a objetos
inanimados. Em Fisica, isso aparece quando se fala em “forca que empurra”, “corpo que quer
voltar a posicao inicial”, “cargas que se odeiam” ou “imas que se procuram”. Imagens que
acompanham explicagdes desse tipo frequentemente antropomorfizam particulas, massas e
campos, desenhando rostos, bragos, expressdes de esforco, o que torna a narrativa mais
“simpdtica”, mas epistemologicamente problematica. Estudos em educacdo em Ciéncias ja
identificaram como metaforas animistas podem bloquear a compreensao de for¢a como
interagdo, campo como entidade relacional e energia como grandeza abstrata, 2006; Santos,
2021).

O realismo imagético se manifesta quando a imagem ¢ tomada como copia fiel do real.
Diagramas de campo elétrico passam a ser vistos como literalmente existentes no espaco;
graficos de posicdo em fungdo do tempo sdo confundidos com a trajetoria fisica do corpo;
desenhos de atomo sdo interpretados como miniaturas fotograficas do objeto microscopico
(Gomes; Oliveira, 2007; Souza, 2014). Eduardo Pereira (2023), ao discutir obstaculos
epistemologicos em contextos de ensino de Matemadtica e Fisica, mostra como estudantes e
Professores tendem a aderir a esse realismo, tomando a curva desenhada no grafico como “o

caminho” percorrido, € ndo como representagdo de uma relagao funcional.
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Carvalho (2024), analisando a educagdo ambiental com base em Bachelard, lembra que
a experiéncia primeira € as imagens associadas a ela organizam ndo apenas concepgdes
cientificas, mas também valorativas: a imagem da “natureza intocada”, do “equilibrio natural”,
do “rio limpo” como espelho cristalino. No ensino de Fisica, algo similar ocorre quando se
naturalizam imagens do cotidiano como explicagdes suficientes dos fendmenos, impedindo que
os estudantes percebam o quanto a ciéncia rompe com essas evidéncias.

O ponto central ¢ que imagens nao sao um detalhe estético; sdo veiculos de obstaculos
epistemologicos. Elas sustentam concep¢des de mundo que podem ser incompativeis com
modelos cientificos mais elaborados. Tomar a imagem como “atalho” didatico, ignorando esse
papel estruturante, é repetir justamente o tipo de ingenuidade contra o qual Bachelard dirigiu
sua critica.

As pesquisas em Educagdo em Ciéncias vém evidenciando que a relagdo de estudantes
e professores com imagens cientificas ¢ tudo menos trivial. Souza (2014) analisa atividades de
leitura de imagens em aulas de Ciéncias e mostra que, muitas vezes, os alunos usam as figuras
de forma meramente decorativa: olham rapidamente, procuram nelas apenas a confirmagao de
algo que j& pensavam ou as tratam como enfeites secundarios em relagao ao texto. Zama (2017)
e Martins Neto (2016) reforgam esse diagnostico ao discutir a necessidade de alfabetizagdo
visual: aprender Ciéncias exige aprender a ler imagens, compreender o que explicitam, o que
ocultam e sob quais convengdes foram construidas.

No caso especifico do ensino de Fisica, algumas figuras se tornaram quase “iconicas’:

e 0 atomo planetario, com elétrons orbitando um nucleo como planetas em torno do Sol;

e as linhas de campo elétrico e magnético ao redor de cargas e imas;

e graficos de movimento, que frequentemente os estudantes interpretam como desenhos
de trajetorias;

e esquemas de circuitos em que a corrente parece “consumir-se” ao longo dos elementos.

Gomes e Oliveira (2007) mostram que, ao discutir concepcoes de atomo em estudantes,
a imagem classica do modelo de Rutherford-Bohr persiste mesmo quando se introduzem
elementos da mecanica quantica. Para muitos alunos, a “imagem verdadeira do a&tomo” ¢ aquela
que podem desenhar: nucleo no centro, elétrons girando em Orbitas. As representagdes de
orbitais como “nuvens de probabilidade” sdo percebidas como menos As Imagens cientificas
sao consideradas confidveis, mas menos “reais”, por serem mais abstratas e menos figurativas.
A imagem concreta se sobrepde ao conceito.

Souza (2014) descreve experiéncia didatica em que estudantes sdo convidados a analisar

imagens cientificas em diferentes niveis de mediagdo. Os resultados indicam que, sem uma
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orientacdo epistemoldgica, o olhar tende a se fixar em aspectos superficiais, ignorando a
estrutura tedrica que sustenta a representacdo. Zama (2017) argumenta que esse tipo de
dificuldade mostra o quanto a alfabetizagdo visual ¢ componente constitutivo da alfabetizacdo
cientifica, ndo um luxo ou adorno.

Quando se observam livros didaticos brasileiros de Ciéncias e Fisica, ¢ possivel
identificar um repertorio relativamente estdvel de imagens, muitas delas pouco problematizadas
em suas implicacdes conceituais (Piccinini, 2005; Martins Neto, 2016). As figuras do atomo,
do campo, de circuitos e de maquinas simples se repetem ao longo das colecdes e ciclos, mas
ndo fica claro para estudantes e professores qual ¢ o modelo representado, em que contexto foi
proposto e quais simplificagdes sdo operadas. A luz de Bachelard, esse quadro sugere que as
imagens didaticas funcionam, com frequéncia, como “opinido ilustrada”: oferecem ao
pensamento as comodidades da experiéncia primeira, revestidas pela autoridade da escola.

A critica de Bachelard as primeiras imagens nao significa uma recusa da dimensao
visual da ciéncia. Ao contrario, em textos como O racionalismo aplicado, o autor enfatiza o
papel central dos instrumentos, das técnicas e das mediagdes materiais na producao de
fendmenos cientificos (Bachelard, 1977). Dai a no¢do de fenomenotécnica: os fendmenos que
a ciéncia observa s3o, em grande medida, construidos em condi¢gdes experimentais especificas,
por meio de dispositivos e procedimentos cuidadosamente elaborados.

Imagens cientificas, nesse contexto, nao sao “fotografias diretas” do real, mas produtos
dessa fenomenotécnica. Fotografias de nebulosas captadas por telescopios espaciais,
micrografias eletronicas de estruturas celulares, registros de cameras de alta velocidade,
graficos obtidos em experimentos com sensores € softwares de aquisicdo de dados,
visualizagdes numéricas de simulagdes computacionais. Em todos esses casos, o que aparece
ao olhar ¢ uma constru¢do mediada por instrumentos, algoritmos, filtros e convengdes (Del
Duca, 2025; Souza, 2014).

Del Duca (2025), ao discutir a no¢do de controle social em Bachelard, chama atencao
para o modo como a tecnologia e as imagens cientificas ampliam o poder de intervengdo e de
interpretacdo da ciéncia, a0 mesmo tempo em que demandam maior vigilancia epistemoldgica.
Uma imagem de laboratorio ndo pode ser tomada como “espelho da "Natureza"; é preciso
interrogar de que experimento essa frase resulta, que grandezas ela mede e que recortes do real
seleciona.

No ensino de Fisica, essa reflexdo implica problematizar a origem e o estatuto das
imagens utilizadas em sala. Uma fotografia de um experimento de interferéncia, por exemplo,

¢ resultado de um arranjo que envolve fonte coerente, fendas, tela, condigdes de luminosidade,
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sensibilidade do sensor. Um grafico gerado automaticamente pelo software ndo € o fenomeno,
mas sua expressao sob um certo tratamento numérico. Carvalho Filho (2006) mostra que,
quando esses aspectos nao sdo explicitados, os estudantes tendem a tomar os registros como
dados brutos, “neutros”, descolados das condi¢des de producao.

Na chave do racionalismo aplicado, a visualidade cientifica ¢ parte do exercicio da
razdo: uma “razdo materializada” em imagens técnicas. A questdo, entdo, ¢ se o ensino torna
visivel essa materializagdo ou se apenas consome as imagens como se fossem evidéncias
diretas. Uma alfabetizacdo visual bachelardiana exigiria explicitar, tanto quanto possivel, a
fenomenotécnica subjacente as figuras apresentadas em aula.

Pensar uma didatica bachelardiana das imagens significa desenhar estratégias em que
as figuras ndo sejam tomadas como recursos autoexplicativos, mas como objetos de
problematizacgdo e de retificacdo. Em vez de “mostrar a imagem certa” desde o inicio, trata-se
de organizar sequéncias em que se passe de imagens intuitivas a imagens teoricas, explicitando
os cortes epistemoldgicos que separam uma e outra (Bachelard, 1996; Lopes, 1996).

No caso do calor, por exemplo, a sequéncia pode comecgar convocando as imagens
primeiras dos estudantes: pedir que desenhem “o que acontece” quando um corpo quente €
colocado em contato com um corpo frio, ou quando um ambiente aquece ao longo do dia. Essas
producdes provavelmente mostrardo calor “subindo”, “saindo” de um corpo, “entrando” em
outro sob forma quase substancial. Em seguida, experimentos simples, graficos de variagao de
temperatura, discussdes sobre energia interna e processos microscopicos sao introduzidos, de
modo a evidenciar as limitagdes das imagens iniciais. A partir dai, outras representacdes podem
ser propostas, mais abstratas e condizentes com o modelo energético.

Silva (2024) argumenta que esse tipo de trabalho com imagens — em que as
representacdes intuitivas sdo explicitadas, confrontadas e reconstruidas — € mais coerente com
a nogdo de obstaculo epistemoldgico do que abordagens que simplesmente “corrigem”
respostas erradas. Pereira (2023) chega a mesma conclusao ao discutir a formacao de conceitos
matematicos: ¢ preciso “atravessar” o erro, nao contorna-lo.

Na cinemadtica, uma sequéncia andloga pode ser organizada em torno dos graficos de
movimento. Inicia-se pedindo que os estudantes relacionem trajetdrias a graficos posicao-
tempo; em seguida, confrontam-se situagdes em que trajetorias diferentes produzem graficos
idénticos, ou graficos distintos correspondem a trajetorias aparentemente similares. Souza
(2014) mostra que esse procedimento ajuda a desmontar o realismo imagético, evidenciando
que a curva no plano cartesiano nao ¢ o “caminho” do corpo, mas representacao da relacao entre

posi¢do e tempo.
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No caso do atomo, a sequéncia pode integrar historia e epistemologia. Lopes (1993) e
Maluf (2006) sugerem apresentar sucessivamente modelos de Dalton, Thomson, Rutherford,
Bohr e modelos quanticos, destacando para cada um: problema que buscava resolver, tipo de
evidéncia experimental mobilizada, imagens associadas, vantagens e limites. Com isso, a
imagem planetaria deixa de ser “a” imagem verdadeira do &tomo e passa a ser uma entre varias,
associada a um contexto historico determinado. A alfabetiza¢do visual, nesse caso, se torna
também alfabetizagdo historica e epistemoldgica.

Essas sequéncias reforcam a ideia de que ensinar Fisica ndo ¢ apenas “mostrar a imagem
correta”, mas construir com os estudantes a trajetoria de retificagdes que conduziu a ela. Em
termos bachelardianos, trata-se de introduzir o espirito cientifico no movimento de superar suas
proprias imagens.

A literatura recente em educagao e alfabetizagdo visual reforca a tese de que a leitura de
imagens cientificas envolve competéncias que vao muito além da percepgdo imediata (Zama,
2017; Martins Neto, 2016; Souza, 2014). Martins Neto (2016), ao discutir alfabetizagdo visual
em materiais de Ciéncias, destaca que interpretar esquemas, diagramas e graficos supoe
entender convengoes, escalas, perspectivas e codigos proprios de cada dominio. Zama (2017)
enfatiza que a alfabetizacdo visual ¢ parte da alfabetizacdo cientifica, e ndo um complemento
marginal.

Gondim (2024), ao investigar alfabetizacao visual no ensino de Arte, argumenta que o
olhar também ¢ social e historicamente formado, e que praticas de leitura de imagens devem
articular dimensdo estética, cultural e cognitiva. No ensino de Ciéncias, essa dimensdo
cognitiva se associa diretamente a epistemologia: ndo se trata apenas de “ver melhor”, mas de
compreender o que as imagens fazem do ponto de vista do conhecimento.

Souza (2014) propde a ideia de uma “demanda por alfabetizacdo visual” especifica no
ensino de Ciéncias, dado que as representacdes visuais nesse campo sao altamente codificadas
e frequentemente contraintuitivas. As linhas de campo, os diagramas de corpo livre, os graficos
de funcao, as visualizagdes numéricas nao espelham a experiéncia cotidiana; exigem Um olhar
treinado ¢ necessario para a interpretacdo de imagens. Trabalhos mais recentes mapeiam
dissertacdes e teses brasileiras que exploram o ensino de Ciéncias por meio da leitura de
imagens. Isso indica a emergéncia de um campo de pesquisa consolidado. Por exemplo, o
estado da arte apresentado por autores em 2025, que sintetizam producdes sobre imagens e
alfabetizagdo visual em cursos de Fisica e Ciéncias.

Sob a perspectiva bachelardiana, essa alfabetizagdo visual precisa ser entendida em

articulacdo com uma alfabetizagdo matemadtica e epistemologica. Bachelard insiste na
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necessidade de “geometrizar” e “matematizar” a fisica moderna (Bachelard, 1974, 1977): os
graficos, tabelas e diagramas ndo sdo meros acessorios, mas formas de organizar a experiéncia
e de formular leis. Um grafico bem interpretado permite ver relagdes que a experiéncia sensivel
ndo mostra; um diagrama vetorial, quando corretamente construido, explicita interacdes que
ndo se veem a olho nu.

Ensinar a ler imagens cientificas, portanto, ¢ ensinar a transitar entre registros: do
experimento a fotografia, desta ao esquema, do esquema ao grafico, do grafico a expressao
algébrica, e vice-versa. Cada passagem implica cortes e reconstrugdes, escolhas de escala,
omissdes e énfases. A epistemologia bachelardiana ajuda a conceber esse processo como
sequéncia de rupturas produtivas, e ndo como simples tradug¢ao linear de um registro para outro.

Se a relagdo com as imagens ¢ epistemologicamente sensivel, entdo a formacao de
professores de Ciéncias e Fisica precisa incluir, explicitamente, dispositivos de reflexdo sobre
visualidade. Estudos recentes mostram que professores em formacgdo inicial e continuada
compartilham muitos dos obstaculos epistemoldgicos encontrados em estudantes: confundem
graficos com trajetorias, reificam linhas de campo, aderem a imagens planetarias de atomo,
reproduzem esquemas didaticos sem interrogar sua coeréncia com modelos atuais (Gomes;
Oliveira, 2007, Silva, 2024; Pereira, 2023).

Santos (2021), ao articular Paulo Freire e Bachelard na reflexdo sobre formacao docente,
destaca a importancia de cultivar uma atitude de “vigilancia epistemoldgica”: um olhar
desconfiado e critico diante de evidéncias aparentemente Obvias, inclusive visuais. Essa
vigilancia precisa ser exercitada na formagdo, por meio de atividades em que o licenciando
analise imagens, identifique obstaculos que elas refor¢am, proponha alternativas mais coerentes
com o conhecimento cientifico contemporaneo.

Silva (2024) e Carvalho (2024) indicam caminhos formativos possiveis: andlise de
livros didaticos sob a chave dos obstaculos epistemologicos; producao de sequéncias didaticas
em que imagens intuitivas sdo confrontadas com imagens cientificas; discussdo sobre a Génese
histérica de figuras cléssicas na Fisica; criagdo de novos esquemas pelos proprios licenciandos,
acompanhada de justificativas tedricas. Em todos esses casos, a epistemologia bachelardiana
funciona como referencial que desloca o foco do “como deixar mais bonito” para o “como esse
modo de representar favorece ou dificulta a construgao de conceitos”.

A formagao docente, nesse sentido, inclui uma espécie de auto-psicanalise do olhar:
identificar quais imagens estruturam a propria compreensdo de conceitos, quais metaforas

orientam explicacdes espontaneas, que tipo de realismo ou substancialismo se infiltra na fala
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cotidiana do professor. Sem esse trabalho de autocritica, ¢ desafiador esperar que a sala de aula
se torne espago de retificagdo das imagens dos estudantes.

Retomando Bachelard, pode-se dizer que a critica a utilizacdo de imagens para a
compreensdo de conceitos nao se dirige as imagens em si, mas a maneira como elas sdo
incorporadas ao trabalho do pensamento. A ciéncia moderna ndo seria possivel sem uma
profunda transformacdo da visualidade: telescopios, microscopios, cameras, detectores,
graficos e simulacgdes redefiniram o que significa “ver” um fenomeno (Bachelard, 1977; Del
Duca, 2025). O problema, para Bachelard, ¢ quando esse ver se confunde com a opinido, com
o conforto das primeiras imagens, com a ilusdo de transparéncia.

Aplicada ao ensino de Fisica, essa critica conduz a uma concepcdo exigente de
alfabetizacdo visual. Ndo basta multiplicar figuras em livros, slides e plataformas digitais. E
preciso assumir que cada imagem mobilizada em aula ¢ uma tomada de posi¢ao epistemologica:
reforga certas formas de pensar, enfraquece outras; aproxima ou afasta o estudante do regime
tedrico proprio da ciéncia; promove ou bloqueia a superacao de obstaculos epistemologicos.

Sob essa perspectiva, educar o olhar torna-se parte indissociavel da formagao do espirito
cientifico. Isso inclui:

e explicitar os obstaculos vinculados a certas imagens (substancialismo, animismo,
realismo imagético);

e planejar sequéncias de retificagdo, em que se passe de imagens espontaneas a imagens
tedricas;

e articular alfabetiza¢do visual, matematica e epistemologica;

e formar professores como leitores e produtores criticos de imagens cientificas.

Em um contexto escolar saturado de recursos visuais, a epistemologia bachelardiana
atua como antidoto contra a naturaliza¢do da imagem. Ela lembra que o conhecimento cientifico
ndo ¢ o prolongamento do olhar primeiro, mas a constru¢do de um olhar outro: vigilante,
desconfiado, capaz de reconhecer nas imagens tanto seu poder de revelar quanto seu poder de
enganar. Nesse sentido, a critica a utilizacdo ingé€nua de imagens nao ¢ um detalhe
metodoldgico, mas parte de um projeto mais amplo de alfabetizacdo cientifica que busca formar

sujeitos capazes de interrogar o mundo — e, antes disso, capazes de questionar o que veem.

6.1 Imagens cientificas, Libras e mediacdo TILS no ensino de Fisica: uma leitura

bachelardiana
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A discussdo sobre imagens cientificas no ensino de Fisica ganha contornos especificos
quando deslocada para o contexto da educagdo de surdos em perspectiva bilingue. Se, por um
lado, a epistemologia bachelardiana alerta para a forga dos obstaculos epistemoldgicos
ancorados em imagens primeiras e em metaforas do senso comum (Bachelard, 1996), por outro,
os estudos sobre educacdo de surdos enfatizam a centralidade da visualidade e da lingua de
sinais na constitui¢do de experiéncias, identidades e modos de aprender (Skliar, 1998; Strobel,
2008; Thoma; Klein, 2015). Nesse cruzamento, a figura do Tradutor e Intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais (TILS) ocupa um lugar estratégico: ele ndo apenas traduz discursos orais,
mas também reorganiza, no espago de sinalizagdo, as imagens cientificas que circulam nas aulas
de Fisica.

Pesquisas recentes sobre ensino de Fisica para estudantes surdos indicam que a
mediacdo visual em sala de aula ndo ¢ um simples “plus” didatico, mas condi¢do de
possibilidade da participagdo desses estudantes na cultura escolar (Leonelli; Reinaldo, 2024;
Lopes; Lobato; Machado, 2025). No entanto, tais investigacdes mostram também tensdes
importantes: auséncia de sinais consolidados para termos técnicos, improviso na sinalizacao de
conceitos abstratos, dificuldades de professores ouvintes em compreender o papel do TILS e,
em alguns casos, a redugdo do intérprete a um “canal neutro” de transmissdo linguistica
(Martins, 2008; Guerra, 2012; Bernardes; Camargo, 2024).

Ao colocar Bachelard nessa conversa, ¢ possivel problematizar ndo apenas as imagens
impressas em livros e slides, mas também as imagens encarnadas na Libras: classificadores,
configura¢des de mao, uso do espago, metaforas gestuais, escolhas de sinalizagdo que podem
reforgar ou tensionar obstdculos epistemoldgicos. A questdo que se coloca, entdo, é: como
pensar a mediagao TILS e a constituigdo de imagens cientificas em Libras a luz da critica
bachelardiana as primeiras imagens?

Antes de focalizar o TILS e as imagens cientificas, é necessario situar o debate no
horizonte do direito linguistico-educacional das pessoas surdas. A legislacdo brasileira
reconhece a Libras como lingua da comunidade surda (Lei n° 10.436/2002) e estabelece sua
presenca na educagdo como condicdo de acesso e permanéncia dos estudantes (Decreto n°
5.626/2005). Mais recentemente, a discussdo em torno da Politica Nacional de Educacdo
Bilingue de Surdos tem reforcado a perspectiva da Libras como lingua de instru¢ao e ndo apenas
como recurso de “acessibilidade” (Thoma; Klein, 2015; Martins; Lopes, 2024).

Martins e Lopes (2024) argumentam que pensar o direito linguistico-educacional
implica ultrapassar o paradigma da acessibilidade compensatoria. Nele, a presenca do intérprete

¢ vista como remendo a uma escola pensada em portugués. Além disso, ¢ necessario assumir
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uma reconfiguracao mais profunda da organizacao institucional, das praticas pedagogicas e dos
curriculos. Nessa reconfiguragdo, a Libras é eixo estruturante da experiéncia escolar, e o
portugués escrito passa a ser ensinado como segunda lingua para surdos. A educacao bilingue,
nesses termos, nao ¢ apenas soma de duas linguas, mas reorganiza¢do dos modos de dizer, ver
e significar o mundo (Martins, 2008; Thoma; Klein, 2015).

Do ponto de vista da visualidade, isso significa reconhecer que, para os estudantes
surdos, a imagem nao ¢ apenas um suporte didatico externo; € constitutiva da propria
linguagem. A Libras mobiliza intensamente recursos iconograficos e espaciais: a configuragao
de mao pode remeter a formas, objetos, trajetorias; o uso do espago permite representar relagoes
topolégicas, deslocamentos, diregdes; classificadores encenam movimentos, transformagoes de
estado, interacdes entre entidades (Quadros; Karnopp, 2004; Strobel, 2008). Em aulas de Fisica,
esse potencial viso-espacial pode aproximar o estudante de estruturas conceituais que, na
tradi¢do escolar ouvinte, sao mediadas quase exclusivamente por metaforas verbais e férmulas.

Entretanto, ¢ justamente aqui que a perspectiva bachelardiana acende luzes amarelas.
Se toda imagem ¢ potencialmente veiculo de obstaculos epistemologicos, a riqueza iconica da
Libras também pode cristalizar concepgdes pré-cientificas ou reforgar leituras substancialistas,
animistas ou realistas de fenomenos fisicos. A diferenca ¢ que, no contexto bilingue, esses
obstaculos nao se limitam as figuras impressas, mas atravessam a propria constru¢ao dos sinais,
dos classificadores e das metaforas gestuais. A alfabetizacdo cientifica de estudantes surdos,
nesse cenario, envolve uma dupla tarefa: trabalhar criticamente com imagens em suportes
externos (livros, slides, simuladores) € com imagens inscritas na lingua de sinais.

A presenca do TILS na sala de aula ¢, frequentemente, apresentada como solugdo para
a barreira comunicacional entre professores ouvintes e estudantes surdos. No entanto, a
literatura da area tem insistido que o intérprete ndo ¢ um dispositivo transparente, mas um
sujeito que ocupa posi¢des especificas de poder, negociagdo e autoria no contexto da inclusdo
(Martins, 2008; Pereira, 2023).

Martins (2008), ao analisar o “paradoxo da inclusdo com intérprete”, mostra como a
escola tende a delegar ao TILS a responsabilidade pela “traducdo” da aula, ao mesmo tempo
em que o mantém em lugar subalterno na equipe pedagogica. O intérprete opera em condigdes
de alta exigéncia: precisa acompanhar a fala do professor, ler o material projetado, observar
reagoes dos estudantes, decidir, em tempo real, como sinalizar termos técnicos, metaforas e
descricoes de fendmenos. Essa atuacdo ndo ¢ neutra; envolve escolhas de vocabulario, de

classificadores, de estratégias de visualizacdo. Em aulas de Fisica, essas escolhas se aproximam,
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perigosamente, da zona de risco identificada por Bachelard: o intérprete pode recorrer a
imagens “faceis”, ancoradas na experi€ncia primeira, para dar conta de conceitos abstratos.

Pesquisas especificas sobre ensino de Fisica para surdos identificam essa tensdo. Guerra
(2012), em estudo com cursinho preparatdrio para surdos, registra casos em que a auséncia de
sinais consolidada para certos termos — como “forca resultante”, “campo elétrico”, “momento
angular” — leva intérpretes e professores a improvisar sinalizagdes muito proximas de
experiéncias cotidianas, as vezes reforcando leituras mecanicistas ou substancialistas dos
conceitos. Leonelli e Reinaldo (2024), ao investigarem possibilidades de ensino de Fisica com
estudantes surdos em contexto escolar, mostram que, em algumas situagdes, o TILS recorre a
datilologia prolongada em vez de construir representagcdes espaciais que explicitem as relagdes
entre grandezas. Isso fragiliza a dimensao conceitual da aula.

Bernardes e Camargo (2024) analisam as percep¢des de uma intérprete de Libras sobre
o ensino de Fisica e apontam que, para além da traducao lexical, hd uma preocupacao recorrente
com a “coeréncia do espaco”: a intérprete relata a necessidade de manter pontos de referéncia
estaveis no espacgo de sinalizagdo para representar objetos, forcas, campos e trajetorias, de modo
que as relagdes entre eles permanecam visiveis ao longo da explicagcdo. Quando essa coeréncia
¢ rompida, por falta de planejamento conjunto com o professor ou por desconhecimento
conceitual, a imagem em Libras se fragmenta, tornando-se tdo confusa quanto uma figura mal
desenhada no quadro.

Nesses termos, € possivel afirmar que o TILS atua como produtor de imagens cientificas
em Libras. Seu trabalho ndo se reduz a converter palavras em sinais, mas a configurar um campo
visual tedrico: um espaco em que vetores sdo posicionados, trajetdrias sdo encenadas,
referenciais sdo estabelecidos, grandezas sdo associadas a regides do espago, Transformacgdes
sdo dramatizadas. Essa produgdo imagética ¢, ao mesmo tempo, uma oportunidade e um risco:
pode operar como ferramenta poderosa de superagdo de obstaculos epistemologicos, desde que
ancorada em modelos teodricos consistentes; ou pode reforcar imaginarios pré-cientificos,
quando se prende a metaforas naturalizadas.

A distin¢do bachelardiana entre primeiras imagens (vinculadas a experiéncia inicial, ao
senso comum) ¢ as cientificas (disciplinadas por modelos e pela matematizagao) pode ser util
para analisar praticas de sinalizagdo em aulas de Fisica. Pensemos, por exemplo, no conceito
de forga.

Em muitas aulas, ouvintes e surdos tendem a associar forca a esfor¢co muscular,
empurrar ou puxar objetos. A primeira imagem ¢ a do corpo humano movendo algo com os

bracos. Em Libras, sinais para “for¢a” frequentemente exploram essa iconicidade: maos
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fechadas, expressdo facial de esfor¢o, movimento de empurrar. Se o TILS permanece apenas
nesse registro, a lingua de sinais refor¢a o obstaculo animista: for¢a ¢ aquilo que “faz o corpo
andar”, uma entidade que acompanha o movimento. Para que o conceito newtoniano de forca
como interagdo entre corpos, dependente de direcdo, sentido e intensidade, se instale, ¢
necessario deslocar a imagem.

Uma imagem cientifica em Libras poderia, nesse caso, explorar classificadores que
representem corpos distintos em interagdo, posicionados em pontos fixos do espaco de
sinalizagdo, com vetores de forca indicados em diregdes especificas. A sinalizagdo repetida
desses vetores a partir dos mesmos pontos ao longo da aula ajudaria a fixar a ideia de que for¢a
nao ¢ um “empurrdo colado ao objeto”, mas uma relagdo entre corpos que pode existir mesmo
quando ndo hd movimento visivel. O movimento em si poderia ser representado por outro
conjunto de sinais, evitando colar, na imagem, for¢a e deslocamento.

Algo semelhante ocorre com o conceito de campo. A imagem primeira, refor¢ada por
muitas figuras em livros didaticos, ¢ a de “linhas” que saem de cargas ou imas e atravessam o
espaco. Em Libras, uma primeira estratégia imagética poderia copiar essa metafora: desenhar
com as maos linhas que “escapam” de um corpo e “chegam” a outro. Do ponto de vista
bachelardiano, tal imagem corre o risco de consolidar um obstaculo substancialista: o campo
passa a ser uma ‘“coisa” que sai de um lugar e vai a outro. Uma imagem cientifica, por outro
lado, exigiria explicitar que o campo ¢ uma propriedade de cada ponto do espaco, associada a
um vetor que indica dire¢do e sentido da forca que atuaria sobre uma carga de prova colocada
ali.

No espago de sinalizacdo, isso poderia ser representado pela criagdo de uma “grade”
imaginaria em frente ao intérprete, em que cada ponto recebe, por meio de classificadores, um
O vetor deve ser sinalizado brevemente. Ndo ¢ necessdrio marcar todos os pontos, mas o
suficiente para sugerir um padrao. O TILS, junto com o professor, pode construir essa imagem
ao mesmo tempo em que o diagrama ¢ desenhado no quadro ou projetado, explicitando que o
desenho e os sinais ndo mostram “fios” reais, mas um campo vetorial abstrato.

No caso de graficos de movimento, a confusdo entre grafico e trajetdria, amplamente
documentada na literatura (Souza, 2014), também se manifesta na lingua de sinais. Estudantes
podem interpretar um grafico posi¢do-tempo como representagdo “do caminho feito pelo
corpo”, associando a curva desenhada no plano as curvas que o corpo percorre no espago. Em
Libras, se o TILS sinaliza o grafico como se fosse uma linha desenhada no ar que o objeto

“segue”, reforga-se essa leitura realista. Uma abordagem bachelardiana exigiria separar,
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visualmente, duas dimensdes: por um lado, uma representagao da trajetdria do corpo no espago;
por outro, uma do grafico em um “plano” distinto do ambiente fisico.

No espago de sinalizagdo, isso pode ser feito atribuindo regides diferentes para cada
registro. A direita, um plano em que o intérprete desenha com as méos o grafico, com eixos e
curva. A esquerda, um espago em que encena a trajetoria do corpo, usando classificadores. Essa
separagdo espacial ajuda a marcar que grafico e trajetoria ndo sdo a mesma coisa. A transi¢ao
entre os dois registros, sinalizada explicitamente, refor¢a o corte epistemoldgico que Bachelard
reivindica entre experiéncia primeira (ver o corpo mover-se) e representagao tedrica (ver a
relacdo posi¢ao-tempo).

Em todos esses exemplos, o que esta em jogo ¢ o deslocamento de imagens primeiras
para imagens cientificas dentro da propria Libras. Esse deslocamento ndo ¢ espontaneo;
depende de planejamento didatico, de conhecimento conceitual do TILS e de um trabalho
sistematico de reflexdo sobre o que se esta representando.

As implicagoes didaticas desse quadro sao significativas. Estudos sobre ensino de Fisica
com estudantes surdos insistem na importancia do planejamento conjunto entre professor e
intérprete, especialmente em temas que envolvem forte carga representacional, como
cinemadtica, eletromagnetismo e fisica moderna (Guerra, 2012; Leonelli; Reinaldo, 2024;
Lopes; Lobato; Machado, 2025).

A leitura bachelardiana sugere que esse planejamento precisa incluir, explicitamente,
uma discussdo sobre imagens e obstaculos:

e Quais imagens primeiras os estudantes provavelmente trazem sobre o fendmeno (calor,
forga, campo, atomo)?

e Quais figuras o livro didatico oferece e que obstaculos epistemoldgicos elas podem
reforcar (substancialismo, animismo, realismo imagético)?

e Como essas figuras podem ser traduzidas (ou transformadas) em Libras, de modo a ndo
reproduzir acriticamente as mesmas dificuldades?

¢ Que arranjos espaciais na sinalizagdo poderiam favorecer a compreensao de relagdes
abstratas (eixos, vetores, campos, graficos)?

e Que sequéncias de imagens — primeiras e cientificas — serdo mobilizadas ao longo da
unidade, e em que momento se fara a discussdo critica sobre suas limitacdes?

Em termos de alfabetizagao visual bilingue, isso significa assumir que tanto o professor
quanto o TILS sdo responsaveis por formar, junto com os estudantes, um espirito cientifico
visual que opera simultaneamente em portugués e em Libras. Nao se trata de “explicar em

portugués com imagens” e “traduzir para Libras”, mas de construir uma rede de representacdes
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em que imagens impressas, imagens gestuais e linguagem matematica se articulem em uma
mesma dire¢ao conceitual.

Trabalhos que articulam Bachelard e alfabetizacdo visual em Ciéncias indicam que a
simples exposicdo a imagens “cientificas” ndo garante sua apropriacao critica (Oestreich, 2023;
Pessanha, 2023; Minerbo, 2025). E necessario tempo de aula dedicado a leitura, comparagdo e
reconstru¢do de representagdes, o que inclui discutir por que determinados esquemas sio
preferiveis a outros, em que sentido um grafico ¢ mais informativo que um desenho figurativo
ou como certos sinais em Libras podem ser ajustados para melhor expressar relagdes
conceituais.

No contexto bilingue, uma possibilidade atraente ¢ o uso de gravagdes em video das
aulas, nas quais se observam simultaneamente a explicagdo do professor, a sinalizacao do TILS
e as reacOes dos estudantes. Esses registros podem ser analisados, em momentos de formagao
continuada, por duplas professor—intérprete, a luz das categorias bachelardianas de obstaculo
epistemologico. Martins (2013) ja havia mostrado como a andlise filmica da atuagdo de
intérpretes permite evidenciar relagdes de poder e posigdes discursivas na sala de aula. Ampliar
esse olhar para incluir as imagens cientificas construidas em Libras ¢ um desdobramento
coerente com a perspectiva aqui adotada.

Por fim, a articulagdo entre Bachelard, imagens cientificas, Libras e TILS tem
implicacgdes diretas para a formagao inicial e continuada de professores de Fisica e de intérpretes
educacionais. A literatura aponta que muitos docentes ainda compreendem o TILS como mero
recurso de acessibilidade, sem reconhecer sua coautoria na produ¢do de sentidos e na
organizacao visual do conhecimento em sala de aula (Martins, 2008; Pereira, 2023).

Do ponto de vista bachelardiano, formar professores implica desenvolver uma vigilancia
epistemologica que contemple também as imagens: olhar para figuras, diagramas, graficos e
sinais em Libras questiona quais concepgoes veiculam, quais obstaculos podem reforgar e quais
possibilidades abrem para a constru¢do de conceitos (Bachelard, 1996; Lima, 2023; Melz,
2023). Isso requer integrar ao curriculo de licenciatura momentos especificos de analise de
materiais didaticos com foco nas imagens, bem como atividades de co-planejamento com TILS
em disciplinas praticas, estagios e projetos de extensdo voltados a educagdo de surdos.

Para a formacao de intérpretes, algo semelhante se coloca. Martins (2008) e Martins e
Lopes (2024) mostram que a atuacao do TILS em contextos escolares coloca-o em uma posi¢ao
complexa, em que ele tanto responde a demandas institucionais quanto participa da (re)criagao
de sujeitos surdos e de modos de escolarizagdo. Nesse sentido, a formagdo em Tradugdo e

Interpretacdo em Libras/Lingua Portuguesa precisa contemplar, para além da competéncia
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linguistica, uma so6lida base em educagdo de surdos, epistemologia da ciéncia e leitura critica
de imagens cientificas. Isso inclui discutir Bachelard, obstaculos epistemoldgicos e
alfabetizacdo visual como parte dos referenciais que informam decisdes de sinalizagdo em aulas
de Fisica.

Ao assumir essa agenda formativa, desloca-se a interpretacdo da visualidade de um
plano meramente técnico para um plano politico-epistemologico. Nao se trata apenas de “tornar
a aula acessivel”, mas de definir que formas de ver o mundo fisico serdo legitimadas na escola.
A opgdo por imagens que confrontam o senso comum, por sinais em Libras que explicitam
relagdes abstratas, por sequéncias didaticas que expdem e retificam imagens primeiras €, ao
mesmo tempo, opc¢ao epistemologica e politica. Ela favorece a formagao de sujeitos surdos que
ndo apenas “acompanham” conteudos, mas se apropriam criticamente de modos cientificos de
pensar.

As andlises desenvolvidas ao longo deste capitulo indicam que a alfabetizagao cientifica
e visual, no ensino de Fisica, envolve um conjunto de decisdes didaticas. Essas decisdes sao
sobre quais representagdes sdo selecionadas, como sdao apresentadas, que relagdes se
estabelecem entre elas e quais oportunidades os estudantes tém de produzi-las, interpreta-las e
transforma-las. Em contextos bilingues com estudantes surdos, essas decisdes ganham
contornos ainda mais relevantes, pois a visualidade ndo ¢ apenas um apoio, mas componente
central da constituicdo da lingua e da experiéncia comunicativa. Nesse quadro, Imagens,
graficos, esquemas, simulagdes digitais e registros produzidos em aula podem funcionar tanto
como barreiras quanto como pontes para a construcdo de significados. A Fisica depende de
como ¢ articulada a Libras, a mediagao do TILS e as interacdes em sala.

Ao enfatizar o papel das multiplas representacdes na construcdo de conhecimentos
fisicos, o capitulo evidencia que trabalhar com imagens e registros visuais ndo ¢ um gesto
neutro. Envolve escolhas epistemoldgicas, pedagdgicas e politicas sobre o que ¢ considerado
conhecimento valido e sobre quem pode falar sobre ciéncia. Essa constatagcdo abre espaco para
a discussdo, desenvolvida no capitulo 7, do referencial bachelardiano e da critica as imagens
“naturalizadas” no ensino de Ciéncias. Ela busca compreender como certos modos de
representacao conseguem produzir obstaculos epistemoldgicos € como a andlise cuidadosa das
imagens pode contribuir para praticas de ensino de Fisica mais rigorosas, reflexivas e alinhadas
as especificidades dos estudantes surdos.

As reflexdes desenvolvidas neste capitulo permitem reconhecer que o olhar
bachelardiano sobre o conhecimento cientifico enfatiza a necessidade de ruptura com os saberes

primeiros e a vigilancia em relacdo as imagens que naturalizamos. Isso oferece uma chave
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potente para analisar o uso de representacdes no ensino de Fisica em contextos bilingues. Ao
evidenciar que figuras, esquemas, graficos e animacdes ndo sdo neutros, mas carregam
concepgdes sobre o mundo fisico e sobre como se aprende ci€ncia, abre-se espago para
questionar quais imagens sdo privilegiadas. Como sdo interpretadas por professores, TILS e
estudantes surdos e que tipos de obstaculos ou possibilidades produzem. Esse enquadramento
teorico orienta a leitura do material empirico apresentado nos capitulos seguintes. Neles, sao
examinadas praticas, discursos e escolhas didaticas que envolvem o trabalho com imagens,
Libras e mediacao visual no ensino de Fisica. Isso ¢ feito a luz das tensdes entre opinido e
conhecimento, entre ilustragdo e problematizacdo, que atravessam a epistemologia

bachelardiana.
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7 ENTRE VOZES, SILENCIOS E TRADUCOES: CAMINHOS TEORICO-
METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesta secdo, sdo apresentados os aspectos gerais da pesquisa, incluindo seu
delineamento, os participantes e os instrumentos de construg¢do, analise e compreensdo dos

dados.

7.1 Caracterizacdo da pesquisa

Esta pesquisa compreende uma abordagem qualitativa em que s3o realizadas
observagoes e ha vinculo com as vivéncias e interpretacdes de fendomenos sociais. Nesse tipo
de pesquisa sdo levados em consideragdo os significados que os sujeitos conferem as suas
vivéncias sociais e a forma como entendem esse contexto. Assim, a pesquisa qualitativa busca
realizar interpretacdes de fendmenos sociais a partir dos sentidos que os sujeitos atribuem,
sendo também referida como pesquisa interpretativa (Pope; Mays, 2005).

Para Bogdan e Biklen (1982), a pesquisa qualitativa precisa apresentar cinco
caracteristicas. 1) contato direto do pesquisador com a situagao investigada. ii) Os dados devem
ser predominantemente descritivos, precisando apresentar o maior nimero possivel de
elementos da situacdo estudada. iii) Enfatizar mais o processo investigativo do que o produto.
iv) Deve-se haver preocupagdo em retratar a perspectiva dos participantes, permitindo
compreender a dindmica da situacdo investigada. v) A andlise dos dados tem a tendéncia de
seguir um processo mais indutivo, ndo sendo necessario haver hipoteses ou questdes especificas
previamente definidas.

Outro fator importante refere-se a um dos principais pontos da pesquisa: o objeto de
pesquisa, que sdo os participantes, ¢ observado em seu ambiente natural, ¢ ndo em locais
previamente preparados para esse tipo de intervencao (Pope; Mays, 2005). Dessa forma, a
pesquisa qualitativa esta além de ser previsivel, mensuravel ou informativa (Soares, 2019).

Tendo os sujeitos como fonte de informagdes e o contexto sociopolitico, torna-se
possivel a utilizagdo de métodos e meios para a ampliagdo da investigacdo do fendmeno alvo.

Assim, os sujeitos apresentam as situacoes vivenciadas e sinalizam seus olhares.

(...) na formulacao de uma pesquisa, ndo ¢ suficiente compreendé-los como operagdes
logicas e se estido corretamente concatenados. E preciso, além disso, estender o sentido
historico e socioldgico de sua defini¢do e das combinagdes que produzem (Minayo,
2014, p.177).
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Em consonancia, segundo Brandao (2001), a pesquisa qualitativa possui relacdo com os
significados que os sujeitos atribuem as suas vivéncias em sociedade e a forma como
compreendem. Dessa forma, busca-se compreender e interpretar os fendOmenos sociais a partir
das interpretagdes que os individuos atribuem, sendo em diversos momentos tido como
pesquisa interpretativa, como ja referido por Pope e Mays (2005).

Esse tipo de pesquisa emprega variados métodos ou acolhe a utilizagdo de uma analise
“por métodos multiplos”. Ao realizar observagdes dos sujeitos em suas circunstincias, o
pesquisador envolve-se na observacao participante, dialogando com eles e interpretando suas
palavras. Dessa forma, o pesquisador torna-se participante da sua andlise, marcando sentidos
aos elementos quantitativos (Pope; Mays, 2005).

Para Creswell (2007), a pesquisa qualitativa tem como principal objetivo a interpretagao
do contexto no qual o fendmeno em estudo estd presente, tendo como pressuposto a relagao
existente entre sujeito e o fenOmeno anteriormente. Nessa perspectiva, as pesquisas do tipo
qualitativo sdo desenvolvidas em contextos em que se torna necessaria a realiza¢ao do estudo
de um fendomeno que inclui a participagdo e/ou interacao de agrupamentos ou individuos.

E fundamental que o pesquisador analise e pondere a amostragem utilizada na coleta de
dados, uma vez que a pesquisa qualitativa ndo prioriza a quantificacdo amostral, mas apresenta
caracteristica fenomenologica. Dessa forma, a amostragem nao deve ser realizada
aleatoriamente. Deve-se priorizar contextos e participantes que possam colaborar com o

pesquisador para uma melhor compreensao (Creswell, 2007).

7.2 Os sujeitos da pesquisa

A amostra ¢ composta por cinco professores de Fisica e quatro professores de TILS,
referidos apenas como TILS durante a analise dos dados. Eles atuam em escolas publicas da
rede estadual na cidade de Uberlandia e em turmas de Ensino Médio, modalidades regular e
Educagao de Jovens e Adultos (EJA). A organizacao desse grupo de participantes buscou
caracterizar as agdes que sao desenvolvidas por estes profissionais em relagdo a inclusdo de
estudantes surdos e ao ensino de Fisica, tendo como ponto de partida suas vivéncias e
impressoes.

A pesquisa foi divulgada por meio de cartazes nas escolas participantes, os quais
apresentavam o contexto da pesquisa e forneciam um /ink para que os professores interessados
pudessem acessar o formulario do questiondrio, que foi realizado via Google. Forms. Além

disso, questionarios impressos foram disponibilizados para os participantes que sinalizassem
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interesse em participar da pesquisa por esse meio. Antes de iniciarem suas participagdes na
pesquisa, os professores tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),

tanto pelo formulario online quanto impresso.

7.3 Metodologia de pesquisa

A proposta de pesquisa foi desenvolvida conforme a Resolug¢do 466/2012 (Brasil, 2012).
Ela foi submetida na Plataforma Brasil para apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos da Universidade Federal de Uberlandia (CEP — UFU), no més de margo/2025.
Foi aprovada em maio/2025, sob o CAEE 88016625.9.0000.5152.

A pesquisa foi organizada em duas etapas, consistindo a primeira na coleta de dados por
meio de questionario estruturado e a segunda no desenvolvimento de um grupo focal. A
primeira etapa buscou delinear o perfil dos professores de Fisica e TILS, além de investigar
como ocorre a inclusdo de estudantes surdos nas aulas de Fisica. Além disso, abordou como as
formacodes inicial e continuada auxiliaram os participantes para construirem sua docéncia e
como estes atores se relacionam no ambiente escolar.

O questionario estruturado compreendeu uma sequéncia padronizada de perguntas,
respondidas na auséncia dos pesquisadores. As principais vantagens na utilizagdo deste meio
sdo: otimizacdo do tempo, obtencdo de grande volume de dados, alcance ampliado de
respondentes, favorecimento da autonomia por meio da garantia de anonimato e redugdo da
interferéncia do pesquisador nas respostas (Marconi; Lakatos, 2010; Gil, 2017).

Neste questionario, foram apresentados os objetivos e a relevancia da pesquisa, assim
como o termo de autorizagdo para uso de dados e confidencialidade presente no TCLE. Foi
esclarecido que, durante a pesquisa, para preservar a identidade do participante, cada
entrevistado sera identificado por codigos como "Professor" seguido de um numero (exemplo:
Professor 01), e apenas os pesquisadores terdo acesso as respostas fornecidas nos formularios
ou nas gravagoes realizadas em grupo focal.

O questionario foi composto por perguntas que buscaram compreender as experiéncias
pessoais, académicas e profissionais que influenciam a atuacdo docente e interpretativa no
ensino de Fisica para estudantes surdos. As questdes tiveram a intencionalidade prévia de
caracterizar a formag¢ao inicial e continuada dos participantes, a experiéncia prévia com a
inclusdo de estudantes surdos, as estratégias pedagogicas e linguisticas utilizadas para tornar os
conteudos de Fisica acessiveis e os desafios enfrentados na mediacdo entre professor de Fisica

e TILS.
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Além disso, o instrumento permitiu analisar a relagao entre estes atores, a utilizagao de
recursos didaticos e TA, o papel das equipes pedagogica e gestora no suporte institucional e a
participacao das familias no processo educativo. Também foram contempladas questdes que
buscaram identificar percepgdes sobre a eficacia das praticas inclusivas, indicadores de sucesso
na aprendizagem dos estudantes surdos e sugestdes para aprimorar a formagdo docente e
interpretativa. O quadro contendo as perguntas, objetivos e intencionalidades encontra-se
apresentado no Apéndice A.

O grupo focal teve a finalidade de conhecer os fatores que podem motivar as opiniodes,
condutas e sentimentos desenvolvidos e/ou apresentados durante o exercicio da docéncia e o
processo de inclusdo. A participagdo dos profissionais ocorreu de forma voluntaria, estando
cientes de que poderiam deixar de colaborar da pesquisa a qualquer momento e de que somente
os pesquisadores teriam acesso aos registros de audio e video.

Esta etapa inicialmente seria realizada de forma presencial de acordo com a
disponibilidade dos participantes, mas, devido a atividades escolares que exigiam aten¢ao ou
reunides, impossibilitando um encontro efetivo do grupo, optou-se por realizar via plataforma
digital. Nesse tipo de interagdo, o pesquisador tem maior liberdade para desenvolver as questdes
levantadas, pois as perguntas permitem ao entrevistado mais liberdade para responder, como
uma conversa informal (Marconi; Lakatos, 2010). Foi desenvolvido um roteiro prévio para o
grupo focal, mas foi permitida a liberdade em realizar outras perguntas desencadeadas durante
a conversac¢do. O grupo focal foi registrado em 4udio e video e, posteriormente, transcrito.

Esta etapa envolveu a coleta de dados a partir de gravacdes em video das interacdes que
ocorrem entre professores de Fisica, intérpretes de Libras e pesquisadores. E fundamental
garantir que as gravagdes capturem tanto a comunicacao em Libras quanto em portugués para
que a analise dos resultados seja a mais detalhada e fiel as falas dos participantes.

O grupo focal ¢ uma técnica de coleta de dados utilizada frequentemente em pesquisas
do tipo qualitativo, em particular em estudos educacionais. A utilizagdo de grupos focais
possibilita que o pesquisador perceba e compreenda como sentimentos e ideias sao concebidos
e identificados pelos participantes, permitindo melhor entendimento sobre os olhares e emogdes
presentes no contexto (Gatti, 2005).

Pode-se defini-lo como sendo uma técnica de entrevista coletiva, em que um grupo de
individuos discute temas especificos sob a diretriz de um pesquisador, chamado moderador.
Dessa forma, ¢ possivel a constituicdo de dados por meio da interacdo dos participantes,
revelando percepg¢des que podem ndo emergir em entrevistas individuais ou questionarios

(Bandeira, 2003). Alias, o grupo focal ndo deve ser visto como uma técnica individual. Isso
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ocorre uma vez que ¢ desenvolvido a partir dos didlogos, que sdo realizados com base em uma
perspectiva de atividades coletivas em que os participantes tém liberdade para apresentarem
suas ideias e pontos de vista sem restricdoes (Wenetz, 2012).

O grupo focal oferece uma oportunidade para explorar as percepgdes, atitudes e
experiéncias dos participantes de forma mais profunda do que outros métodos qualitativos,
como entrevistas individuais. O tema ¢é selecionado pelo pesquisador, mas o direcionamento da
discussao ocorre a partir das experiéncias pessoais dos participantes (Gatti, 2005). Além disso,
¢ uma “ferramenta de bom potencial para gerar dados que contribuam para agdes voltadas ao
bem-estar e a qualidade de vida” (Souza, 2020, p. 2).

A inclusdo de estudantes surdos em aulas de Fisica representa um desafio e uma
oportunidade para melhorar a acessibilidade e a qualidade do ensino. O grupo focal permite a
coleta de dados ricos sobre as barreiras enfrentadas e as estratégias eficazes para o ensino de
Fisica nesse contexto, promovendo uma educacdo mais inclusiva e adaptada as necessidades
dos alunos surdos (Santos; Lacerda, 2015).

O grupo focal permite uma compreensao profunda das barreiras e facilitadores na
aprendizagem de Fisica, contribuindo para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais
inclusivas e eficazes. A utilizacdo adequada dessa técnica pode promover uma educagdo mais
equitativa e acessivel, atendendo melhor as necessidades dos estudantes surdos. A discussao
coletiva possibilita o desenvolvimento de solugdes praticas para superar essas barreiras,
incluindo o uso de Tecnologias Assistivas, adaptacdo de materiais e técnicas de ensino visual
(Cardoso, 2017).

A transcri¢do dos dados, realizada na segunda fase da pesquisa, € tida como etapa crucial
na realizagdo da andlise dos dados; para isso buscou-se utilizar a perspectiva da Analise do
Discurso (AD) neste momento. A interpretacio dos resultados foi baseada na AD,
considerando as implicagdes para a pratica pedagogica, a formacao de intérpretes de Libras e
as politicas de inclusdo. Assim, foi possivel discutir como os discursos analisados refletem e
reproduzem as relagdes de poder e os desafios enfrentados no ensino de Fisica a partir das
perspectivas de professores da disciplina e TILS (Felipe; Moura, 2016).

Existem diversos estilos diferentes de Analise do Discurso, mas convergem em ‘“uma
rejei¢do da nocdo realista de que a linguagem ¢ simplesmente um meio neutro de refletir, ou
Descrever o mundo ¢ uma convicgdo da importancia central do discurso na construgao da vida
social (Gill, 2002, p. 244).

Segundo Oliveira, Campos e Oliveira (2022), a AD ¢ caracterizada como sendo uma

area de pesquisa que apresenta multiplas abordagens, principalmente do tipo qualitativas, tendo
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como foco as relagdes existentes entre a utilizacdo da lingua e o mundo social. Os
pesquisadores que utilizam a AD desenvolvem estudos que buscam sistematizar os contextos

linguistico e social, destacando os conceitos e exterioridade do cenario socio-historico.

O conceito-base mantido pelo desenvolvimento das analises dos discursos comunga
a ideia de se tratar de um método de pesquisa apropriado para refletir sobre a lingua
falada ou escrita em relagdo ao contexto socio-historico e cultural de uso. Assim,
busca principalmente a compreensdo dos modos nos quais o usudrio da lingua aciona
as estruturas linguisticas, o 1éxico, os campos semanticos ¢ 0s parametros
paradigmaticos dentro das produgdes. A intencdo é produzir as relagdes dialdgicas,
ou seja, utilizar a lingua para a finalidade de comunicar. Trata-se, portanto, de um
método de pesquisa qualitativo e interpretativo, usado em diversos campos de estudos,
tais quais a linguistica, a sociologia, a antropologia, a psicologia etc. (Oliveira;
Campos; Oliveira, 2022, p. 42-43).

A AD permite que sejam desenvolvidos estudos acerca das relagdes presentes entre os
sujeitos que participam do processo pedagogico e das derivacdes das agdes que formam os
discursos, sendo frequentemente utilizada em diversas pesquisas. A analise discursiva busca
investigar os sentidos atribuidos nos diversos meios de produgdo, podendo ser nao verbais e
verbais, sendo necessario que sua materialidade origine sentidos passiveis de interpretagao;
podendo ser mescladas com conglomerados textuais (Mutti, 2003) ou imagéticos ou corporais
(Orlandi, 2001).

A linguagem ¢ concebida em sua pratica, sendo conferido valor a atividade simbdlica,
tendo uma divis@o politica dos sentidos. Assim, “o objeto de apreciacdo de estudo deixa de ser
a frase e passa a ser o discurso, uma vez que foge da apreciagdo palavra por palavra na
interpretagdo como uma sequéncia fechada em si mesma” (Brasil, 2011, p. 172).

Nessa perspectiva, ¢ necessario olhar o discurso para além de signos e codigos. Foucault

(2008) sinaliza que se deve

[...] ndo mais tratar os discursos como conjuntos de signos (elementos significantes
que remetem a contetdos ou a representagdes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sdo feitos de
signos; mas o que fazem é mais que utilizar essas marcas para designar coisas. E esse
mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse "mais" que é preciso
fazer aparecer e que ¢ preciso descrever (Foucault, 2008, p. 55).

Outro destaque refere-se ao fato de os sujeitos, discursos e sentidos estarem em
constante mudanca simbdlica ¢ histérica.

A AD, conforme proposta por Michel Pécheux, constitui-se em uma metodologia rica
para investigar como os discursos sdo produzidos e entendidos dentro de contextos especificos
(Orlandi, 2015). Quando aplicada ao contexto do ensino de Fisica para pessoas surdas, a analise
deve considerar a complexidade da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e as particularidades

da comunicacao em um ambiente educacional.
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Segundo Pécheux (1997), a AD envolve a identificacdo das posi¢des-sujeito, ou seja, 0s
lugares ocupados pelos falantes no discurso. Isto implica em analisar quem esta falando, de
onde est4 falando e quais sao suas condi¢des de producao do discurso. No caso desta pesquisa,
o pesquisador deve estar atento: a) posi¢cdes-sujeito em Libras; b) contexto de produgao.

Posicoes-sujeito em Libras: identificacdio de como os sujeitos (professores e

intérpretes) se posicionam em relagdo ao contetido de Fisica, as praticas pedagogicas e

a propria lingua de sinais.

Contexto de Producao: Consideracao do contexto escolar, das relagdes de poder e das

normas institucionais que moldam os discursos (Pécheux, 1997).

O corpus bruto foi constituido pelas respostas fornecidas pelos professores participantes
no questionario estruturado. O corpus de andlise foi composto por recortes das falas, que sao
unidades de sentido, e sua organizagdo serd feita de maneira a abordar como as percepgdes dos
professores participantes se manifestam. A partir da analise dos dados, foram elaboradas
categorias analiticas que sintetizam os principais temas e padroes identificados. Estas categorias

emergiram dos dados e foram validadas por meio de uma analise iterativa.
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8 RESULTADOS E ANALISES

Nesta secdo sdo apresentados os resultados e as andlises da pesquisa. Os estudos
desenvolvidos durante a etapa de pesquisa bibliografica foram apresentados e discutidos em
eventos de abrangéncia nacional e internacional. Entre eles estavam a XIII Semana da Fisica
da Universidade Federal de Uberlandia (XIII SeFis - UFU), 140 Saldo Internacional de Ensino,
Pesquisa e Extensdo (14° SIEPE) e XXX Seminario Internacional: A Formacao de Professores

para o Mercosul/Cone Sul, dentre outros.

8.1 Revisao sistematica

Foi realizada uma pesquisa bibliografica nas plataformas Scientific Electronic Library
Online (SciElo) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), com o intuito
de listar e analisar o material produzido em relagdo a tematica alfabetizagdo visual, surdez e
ensino de Fisica. Tendo em consideracdo as caracteristicas das plataformas citadas e seus
critérios de inclusdo de produgdes académicas, pode-se perceber a influéncia, a visibilidade e
pertinéncia de um levantamento realizado nesses dominios (Shintaku et al., 2014). Este tipo de
pesquisa tem como inten¢do aprimorar € ampliar o conhecimento por meio de uma investigagao
acerca do que ja foi produzido na literatura sobre determinado assunto.

A pesquisa bibliografica ¢ uma atividade fundamental para o desenvolvimento de
pesquisas exploratorias, uma vez que auxilia na demarcacdo da tematica de pesquisa, nos
desdobramentos dos argumentos, nas referéncias de area, na sintese de consideracdes do
panorama literario (Andrade, 2010). Este tipo de pesquisa possibilita um panorama abrangente
dos fendmenos pretendidos e compreensdo mais aprofundada durante o desenvolvimento da
tematica, permitindo realizar inferéncias historicas que possibilitam entender melhor o objeto
de estudo e sua apresentagdo na comunidade académica (Gil, 2017).

As fontes de busca desse tipo de pesquisa ocorrem por meio de

registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias teoricas ja trabalhadas
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos
temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de contribui¢cdes dos
autores dos estudos analiticos constantes dos textos (Severino, 2007, p. 122).

Por ser uma fase primordial em qualquer trabalho cientifico, deve-se ter em mente que ird
inspirar as demais etapas de pesquisa, uma vez que fornecerd os principios teoricos

fundamentais do trabalho. Para isso, é necessario realizar o levantamento do material a ser
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utilizado, agrupamento e classifica¢do das informag¢des obtidas. Outro ponto fundamental para
a realizacdo de uma pesquisa bibliografica diz respeito a evitar produgdo de pesquisas que
tornem determinado tema de estudo repetitivo (Amaral, 2007).

Dito isso, “a pesquisa bibliografica ndo ¢ mera repeti¢ao do que ja foi dito ou escrito
sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem,
chegando a conclusdes inovadoras” (Lakatos; Marconi, 2003, p. 183).

O primeiro levantamento foi realizado a partir de obras da plataforma BDTD,
culminando em uma analise do que foi produzido na pds-graduacdo brasileira em relagdo a
tematica de utilizacdo de imagens e ensino de Fisica. Foram utilizadas as seguintes palavras-
chave: Ensino de Fisica, Imagem e Livro Didatico.

Inicialmente, foram encontrados 90 resultados e, apds a primeira analise, foi possivel
restringir para 17 trabalhos, sendo 15 dissertacdes e 2 teses, publicados entre 2005 e 2022. Apos
a sele¢do dos trabalhos que envolviam as palavras-chave da pesquisa, foi realizada uma leitura
flutuante para verificar se todos se encaixavam na proposta da pesquisa. Apesar de constarem
17 produgdes no primeiro refinamento, para a analise de dados foram selecionadas 4
dissertagdes que dialogavam com a proposta desta pesquisa.

Desses trabalhos, 2 dissertagdes foram desenvolvidas pelo Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) (UFCE e UFABC). 1 dissertagdo foi registrada pelo
Programa de Pds-Graduacao em Rede - Ensino de Fisica em Rede Nacional/CCET (UFMA). 1
dissertacdo foi pelo Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (UFPB).
Além disso, o periodo de publicagdo foi entre 2020 e 2021.

Na dissertacao D1, que envolvia a proposta de Unidades de Ensino Potencialmente
Significativas (UEPs) para o ensino de ressonancia magnética no Ensino Médio, o pesquisador
utilizou mapas conceituais como objeto de andlise de sua investigacdo. A avaliagdo de
aprendizagem dos estudantes foi feita a partir da analise de como foram realizadas as conexdes
e esquemas montados de acordo com a compreensao do topico abordado.

Moreira (1986) apresenta os mapas conceituais como diagramas que indicam as
interrelacdes de conceitos, sendo um instrumento ajustavel para diversas finalidades. Dessa
forma, a partir do dinamismo de tal ferramenta, ¢ possivel que sejam confeccionados diversos
mapas conceituais de um determinado assunto distintos uns dos outros, pois leva em
consideragdo a compreensdo e ligacdes realizadas por cada estudante. Da mesma forma,
podemos inferir que uma leitura correta desse tipo de mapa € necessaria, além do conhecimento

do tema tratado, para compreender quais os simbolos/signos utilizados, suas dire¢des de leitura
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e ordem de abordagem. Para essa leitura ¢ fundamental que o individuo conhega e distinga o
que esta sendo visualizado.

Pensando que essa abordagem seja realizada em um contexto inclusivo, ¢ necessario
que o docente tenha, em suas estratégias de ensino, a presenca de materiais adaptados para que
estudantes PAEE possam ter maior proximidade. Isso deve ser feito de acordo com suas
especificidades, sendo uma possibilidade a utilizacdo do DUA (Andrade; Monteiro, 2019).

Segundo Zerbato e Mendes (2018), o DUA ¢ um conjunto de principios baseados na
pesquisa e consiste em um modelo pratico que busca ampliar as oportunidades de
aprendizagem, independentemente de o estudante ser PAEE ou ndo. O DUA objetiva facilitar
0 corpo escolar na adocdo de metodologias de ensino que sejam mais efetivas para uma
aprendizagem adequada. Além disso, incentiva o desenvolvimento de materiais e metodologias
mais eficientes que possam ser utilizados com todos os estudantes da turma em questdo,
pensando em uma proposta que possa alcangar todos.

A utilizagdo de atividades diversificadas pode propiciar o interesse, a inclusdo, a
apropriacdo de conceitos cientificos e o alcance de habilidades e competéncias académicas,
tendo como exemplo a utilizacdo de mapas conceituais (Beal; Garcia, 2020). As metodologias
ativas possibilitam maior interagdo e colaboracdo entre os estudantes, aumentando as
oportunidades de aprendizagem (Pereira; Cardoso, 2021).

Em D2, foi abordada a presenca de recursos audiovisuais nos livros didaticos de Fisica,
segundo o PNLD 2018. Este texto mostra-se envolvente principalmente a partir dos
questionamentos e apresentagdes de defini¢des feitos pelo autor em relacdo a prevaléncia desse
tipo de recurso no ensino de Fisica. A utilizacdo de imagens ¢ fundamental na configuragao
social atual, uma sociedade “audiovisual”. As ultimas geragdes ja cresceram envolvidas com
telas e cameras presentes em seu cotidiano; porém ainda ha uma certa auséncia de difusdo
desses recursos no ambiente escolar, pois ainda sdo pouco abordadas para além do
entretenimento (Domingues, 2021).

A utilizagao de propostas que motivem os estudantes, buscando desenvolver atividades
que despertem a motivagdo, pode contribuir para o desenvolvimento de processos mentais
basicos, dentre eles a memoria, que depende de sinapses. “Certos tipos de sinais sensoriais
passam por sequéncias de sinapses; essas sinapses ficam mais capazes de transmitir, de novo,
esses mesmos sinais, num processo chamado de facilitagao” (Guyton, 1993, p. 79).

Ha pesquisas que discorrem sobre como a utilizacdo de recursos audiovisuais pode
imprimir marcas profundas e duradouras na memoria. Os recursos de imagem e som apresentam

caracteristicas potenciais de sensibilizar os sentidos. Assim, ¢ possivel que sejam Estabelecidas
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relagdes entre esses entes € a memoria do individuo, podendo agir como recurso auxiliar no
ensino.

Na dissertacao D3, o pesquisador desenvolveu uma unidade de ensino na educacao nao
formal relacionada a Optica. Durante a leitura do trabalho, percebeu-se que, na abordagem da
tematica, ¢ fundamental que o estudante compreenda o que esta visualizando e como formar
imagens, o que torna essencial que tenha sido realizada uma leitura de imagens — alfabetizagao
visual — com maior aprofundamento. E importante que os recursos de imagens sejam
compreendidos como signos que adquirem significados de acordo com o contexto ao qual estdo
sendo utilizados (Pereira, 2015).

Destaca-se nessa leva de producdes uma dissertagdo, a D4, em que a pesquisadora
buscou discutir a leitura de imagens no livro didatico de Fisica com foco na representacdo de
pessoas. O objetivo da pesquisa foi verificar como os estudantes realizam a leitura das imagens
presentes nos livros didaticos.

As producdes de imagens ocorrem de forma proposital para alcancar seu publico, sendo
que o individuo pode ter multiplos olhares para uma imagem, uma vez que este ¢ influenciado
por diversos fatores, como grau de instrucdo, classe social, periodo em que se vive, cultura,
gostos (Aumont, 1993; Dondis, 2003). Apesar de as imagens estarem presentes em nosso
cotidiano, percebe-se que ha dificuldades por parte dos individuos de compreendé-las em sua
totalidade, uma vez que se faz fundamental uma alfabetizagao visual que possibilite uma leitura
mais completa dos signos e simbolos presentes nas imagens.

Em relagdo ao ensino de Fisica, sabe-se que ha grande dificuldade por parte dos
estudantes em interpretarem as informagdes presentes em graficos, esquemas, topicos e demais
tipos de conjuntos de imagens que, a principio, deveriam ser mais acessiveis de serem lidos e
compreendidos. Apds a pesquisa proposta por este trabalho, observou-se que ainda ¢ necessario
que sejam desenvolvidas propostas que articulem a alfabetizagdo visual e o ensino de Fisica.

No segundo levantamento, foi realizada uma pesquisa na plataforma BDTD utilizando
as seguintes palavras-chave: Tecnologia Assistiva; Inclusao; Ensino de Ciéncias; Ensino de
Fisica. A realizagdo dessa sondagem se fez necessaria para verificar como tem sido a publicagao
de propostas e pesquisas que abordam o ensino de Fisica em uma perspectiva inclusiva.
Inicialmente, foram encontrados 135 resultados e, apds a primeira analise, esse quantitativo foi
reduzido para 18 trabalhos, sendo 13 dissertagdes e 5 teses, publicados entre 2011 e 2022.

Apos a andlise das produgdes, percebeu-se que a principal contribuicdo de pesquisas
voltadas para essa tematica foi da Universidade de Brasilia (2 teses e 3 dissertacdes). Ela foi

seguida pela Universidade Federal de Goias (1 tese e 1 dissertagcdo), Universidade Federal de
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Sergipe (2 dissertagdes), Universidade Federal do Pard (2 dissertagdes), Universidade
Tecnolédgica Federal do Parand (2 dissertagdes), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1
tese), Universidade Estadual de Sao Paulo (1 tese), Universidade Federal de Ouro Preto (1
dissertacao), Universidade Franciscana (1 dissertacdo) e Universidade Federal de Itajuba (1
dissertacdo). Observa-se uma maior concentra¢do de trabalhos publicados em universidades
que estdo situadas na regido Centro-Oeste do pais.

Dos 18 trabalhos analisados, 8 producdes (6 dissertacdes e 2 teses) apresentaram como
foco o ensino de Ciéncias a partir da utilizagdo de materiais acessiveis para estudantes PAEE,
sendo 2 produgdes (1 dissertacdo e 1 tese) em que buscaram trabalhar tanto o de Ciéncias quanto
o de Matematica em conjunto. Ainda, pdde-se perceber que 6 trabalhos (5 dissertagdes e 1 tese)
apresentavam foco no ensino de Quimica, 1 trabalho direcionado ao ensino de Genética (1
dissertacao). Além disso, houve a presenga de producdes voltadas diretamente para o ensino de
pessoas cegas e utilizacdo de software.

Observa-se a preocupagdo em desenvolver uma proposta de formagao para professores
de Ciéncias da Natureza com o olhar mais direcionado ao Atendimento Educacional
Especializado em uma das dissertagdes analisadas. Silva e Camargo (2018) discorrem sobre a
necessidade e importancia de serem desenvolvidas propostas articuladas entre professores
atuantes nas salas de recursos e os regentes, sendo apontada a necessidade de formagdes em
parceria e didlogos entre esses profissionais, apresentando como interessante a utilizagao dos
momentos de planejamento ja presentes nas cargas horarias desses docentes.

E importante a realizagdo de uma formagdo inicial que contemple ao futuro professor
um vislumbre de como pensar sua atuacdo em turmas inclusivas e melhor prepara-lo para essa
diversidade presente no ambiente escolar. Durante a pesquisa foram listadas 5 producdes (4
dissertacdes e 1 tese) que abordam a formacdo inicial docente voltada para a inclusdo de
estudantes PAEE.

Uma formacao inicial que entrelace o ensino e os processos inclusivos tende a fornecer
suporte ao futuro professor nao apenas na atuagao com estudantes PAEE, mas com aqueles que
apresentam certa dificuldade com o contetdo escolar e se beneficiam de adaptagdes inclusivas
(Batista; Ustra, 2022; Santos; Brandao, 2020; Darroz; Rosa; Ghiggi, 2015).

Essa proposta, aliada a utilizacao de Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao
(TDIC), tem grande potencial para auxiliar o professor em sua pratica docente. A insercao de
conceitos e utilizagdes de TA como ferramenta auxiliar € possivel. Vale ressaltar que a TA pode

ser do tipo que recorre a utilizagdo de recursos tecnoldgicos, como computadores e softwares,
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como adaptacdes simples em materiais concretos de acordo com as necessidades do estudante
(Silva; Yamaguchi, 2020; Santos et al., 2018).

Considerando a utilizacdo de TA no ambiente escolar, percebe-se que existem diversas
formas de aplicé-la utilizando recursos simples que ndo requerem alto investimento financeiro,
o0 que possibilita que as aulas se tornem cada vez mais inclusivas, levando em consideragdo as
especificidades de cada estudante com PAEE. Outro fator relevante ¢ o consideravel
quantitativo de material disponibilizado na internet, videos e textos, que auxiliam o professor a
pensar em recursos ¢ adaptagdes que podem auxiliar em sua pratica (Galvao Filho, 2009).

Nesse contexto, a utilizacdo de TA como ferramenta que possibilita maior interagao
entre o estudante PAEE e o conteudo escolar abordado apresenta-se como grande aliada dos
professores regentes de turma e/ou de aulas. Em relacdo ao ensino de Ciéncias da Natureza, em
especial no de Fisica, em que ocorre maior énfase na utiliza¢ao de referéncias visuais, torna-se
necessario o desenvolvimento de propostas de ensino que incluam os estudantes, almejando a
constru¢do de uma alfabetizacao cientifica e tecnologica, além de visual, levando a uma maior
autonomia, independentemente de ser estudante PAEE ou nao (Nascimento; Oliveira, 2020;
Pastorio et al., 2020; Santos; Brandao, 2020).

Pelos resultados obtidos, pode-se observar que a utilizagdo de TA para o
desenvolvimento do ensino de Ciéncias com estudantes PAEE tem se apresentado como
importante para o processo de ensino e aprendizagem. Foram identificadas diversas propostas
para utilizacdo de tecnologias, como computadores e sofiwares, com maior destaque na
formagao de professores. Apesar de serem utilizados diversos simuladores no ensino de Fisica,
como Phet Colorado e Tracker, ¢ importante que sejam pensadas atividades que envolvam
materiais concretos e inclusivos. A TA estd presente desde pequenas adaptacdes, como
extensores de tesoura, até utilizagao de sofiware, como leitores de tela.

Por meio da interacdo do professor com o estudante, ¢ possivel serem desenvolvidas
acOes que aproximem a ciéncia de todos, uma vez que adaptagodes realizadas para estudantes
PAEE também podem ser utilizadas pelos demais estudantes. Para isso, ¢ importante que
ocorram discussdes e compartilhamento de experiéncias entre professores para que essa
caminhada ndo seja solitaria e ardua; a partir dessas vivéncias, € possivel repensar a sua pratica

e amplia-la.

8.2 Analise dos questionarios
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A etapa de coleta da de dados por meio de questionarios ocorreu de duas formas, virtual
e manual, de acordo com a preferéncia do participante. Foram obtidas sete participagdes, sendo
trés professores de Fisica e quatro professores TILS, todos atuantes na rede estadual de ensino
de Minas Gerais, especificamente da cidade de Uberlandia. As respostas estdo apresentadas da
mesma forma que cada participante escreveu, sem corre¢des textuais ou modificacdo no tipo de

letra (caixa alta).

8.2.1 Analise das respostas dos professores de Fisica

Os enunciados que foram examinados neste segmento foram elaborados por professores
de Fisica da rede estadual de Minas Gerais, que exercem suas fungdes em institui¢des de ensino
publico que se estruturam de acordo com o principio da inclusdao educacional e convivem com
um corpo discente que integra o PAEE, com énfase particular em alunos surdos. Essas
afirmagdes surgem no contexto de uma resposta a um questiondrio estruturado, cuja natureza
completamente andnima permite que seja preenchido por escrito ou digitalmente, elaborado no
ambito de uma pesquisa em Educagdo em Ciéncias e Matematica que investiga o ensino de
Fisica para estudantes surdos.

Assim, os professores se dirigem a uma pesquisadora da area, falando a partir de sua
posi¢ao profissional e institucional. A condi¢do de producao desse material € atravessada por
um cendrio histdrico marcado pela vigéncia de politicas de inclusdo, pela pressdo para que as
institui¢cdes se afirmem como “escolas inclusivas” e por um movimento ainda timido de
expansao da educagdo bilingue de surdos, no qual a presenca de TILS em sala ja ¢ uma realidade
em diversas escolas, mas ainda ndo se traduz, de modo sistematico, em reorganizagao profunda
do curriculo e das praticas de ensino de Fisica. E nesse entrecruzamento de demandas
normativas, disputas em torno da educagao bilingue e condi¢des concretas de trabalho docente

que os discursos aqui analisados se produzem.

8.2.1.1 Questoes gerais sobre a pratica docente

O Bloco 1 do questionario esta voltado as experiéncias de ensino com estudantes PAEE,
em especial estudantes surdos, permitindo discutir como os professores de Fisica compreendem
inclusdo, surdez, Libras e o proprio ensino de Fisica em contextos considerados “inclusivos”.
A analise dessas respostas se baseia na Analise do Discurso de inspira¢do pecheutiana, na

vertente franco-brasileira, que entende que todo enunciado ¢ influenciado por formacdes
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ideologicas que dao suporte a certas formagodes discursivas (Pécheux, 1997; Orlandi, 2001).
Nesse sentido, o docente ndo se expressa “em nome proprio”, mas a partir de posi¢des de sujeito
historicamente constituidas, atravessadas por disputas em torno da deficiéncia, da inclusdo e da
educacdo bilingue de surdos, que orientam o modo como ele significa sua experiéncia em sala
de aula.

As respostas foram produzidas em um contexto de pesquisa académica, mediante
questionario estruturado e anonimo, respondido individualmente por seis professores de Fisica
(P1 a P6) que atuam em escolas estaduais consideradas inclusivas € que, em maior ou menor
grau, ja receberam estudantes PAEE em turmas de Ensino Médio, com foco nas experiéncias
com estudantes surdos. A pergunta que organiza este bloco foi: Qual é a sua experiéncia prévia
em ensinar estudantes com deficiéncia, em especial estudantes surdos?

De forma geral, as respostas evidenciam uma forte dispersdo: ha desde enunciados
minimos e pouco elaborados (“Boa”, em P3) até relatos mais densos que mencionam
explicitamente o trabalho com intérprete, uso de recursos visuais e adaptagdes dirigidas a outros
estudantes PAEE (como em P4). Entre esses extremos, surgem falas que recorrem a roétulos
institucionais, como “escola inclusiva”, e destacam a quantidade de estudantes com deficiéncia,
sem, contudo, explicitar estratégias pedagdgicas ou movimentos de reorganizagao do ensino de
Fisica.

Na resposta de P1, a locugdo “turma de mudos™ e a construcao “mesmo assim era dificil
a comunicagdo” demonstram de maneira evidente uma constru¢ao discursiva médico-
patoldgica relacionada a surdez, na qual o aluno ¢ concebido primordialmente por meio da
auséncia e do déficit de fala. A presenga do intérprete € citada como um recurso que nao
soluciona a “dificuldade de comunicacao”, o que fortalece uma visao de inclusdo como um
desafio técnico a ser mitigado, em vez de ser entendida como um aspecto linguistico-cultural e
pedagbgico que demanda a reconfiguracdo das aulas, a ressignificacdo da Libras e uma reflexao
sobre a funcao do estudante surdo na construgdao do conhecimento (Skliar, 1998; Strobel, 2008;
Lodi, 2013).

Ja em P4, ha um deslocamento importante na forma de nomear: o enunciado passa a
falar em “aluno surdo” em turma regular, com presenga de intérprete, participacao frequente
nas aulas e uso de “diferentes formas” de explicacdo, em especial quando ndo ha sinal especifico
em Libras. O professor menciona uma comunicagdo continua com a intérprete, que abrange o
alinhamento de contetidos e orientacdes acerca de como adequar a pratica, como dirigir-se de
frente ao aluno e utilizar recursos visuais. Esse conjunto de agdes indica a ascensdo de uma

formacao discursiva bilingue-visual, na qual o ensino de Fisica ¢ concebido com base na
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centralidade da visdo e na necessidade de reestruturar as representagdes, possibilitando que o
conteudo transite em Libras. Esse deslocamento possibilita uma visdo de coensino entre o
docente da disciplina e o TILS (Lodi, 2013; Karnopp, 2010; Nichols; Martins, 2022).

Por outro lado, o P4 termina sua resposta ligando a experiéncia com o estudante surdo
a situagdes com outros estudantes com necessidades especiais. Essas situagdes incluem agoes
como "adaptar", "flexibilizar" e "ajudar a tornar possivel". Além disso, tem a participacao de
uma professora que da apoio. Nesse momento, ¢ claro que existe uma conversa sobre a inclusao
adaptativa. Nela, a inclusdo acontece com pequenos ajustes no tempo, nas tarefas e no apoio
para cada pessoa. Porém, isso ndo faz as pessoas questionarem mais sobre o que se ensina em
Fisica, como sdo feitas as provas e como a escola esta organizada (Glat; Pletsch, 2012). A tensao
entre esses diferentes modos de dizer sobre a inclusdo atravessa o bloco inteiro: a0 mesmo
tempo em que se reconhece a importancia da Libras e de recursos visuais, o ensino permanece
fortemente ancorado na légica do curriculo “normal”, ao qual se acrescentam adaptacdes.

As respostas de P2, P3, P5 e P6 corroboram essa situagdo. Na P2, a caracterizagdo da
institui¢do escolar como “inclusiva” e a mencao a quantidade de estudantes surdos atuam como
um sinal de legitimagdo institucional, embora ndo sejam evidenciados indicios de praticas
bilingues ou de uma colaboragao integrada com intérpretes. Na fala de P5, a surdez ¢ abordada
como uma "oportunidade ainda ndo vivida", enquanto demais deficiéncias sdo reunidas de
maneira ampla e pouco distinta, o que evidencia uma apreensao ainda genérica das dimensoes
culturais e linguisticas implicadas. O P6 evidencia o periodo de interagdo com estudantes surdos
e relata ter concluido cursos de nivel basico e intermediario de Libras, contudo, ndo discute de
que maneira essa formagdo influenciou, na pratica, a estruturagdo das aulas de Fisica. Esse
siléncio indica que a aquisi¢cdo da Libras se transforma em uma mera credencial a ser citada,
em vez de atuar como um fator que de fato propicie alteragdes metodologicas significativas.

A partir dessa leitura, comegam a se desenhar trés eixos que ajudam a entender como os
professores significam a surdez e o ensino de Fisica. O primeiro ¢ uma formacao discursiva de
cunho médico-patologico, onde a surdez aparece como falta, e a comunicagdo € vista como um
problema que nasce do estudante. O segundo eixo refere-se a inclusdo adaptativa, que
fundamenta-se em flexibilizagdes, suportes e ajustes especificos, sem, no entanto, realizar
alteragdes significativas no curriculo ou nas metodologias de ensino. O terceiro aspecto refere-
se a uma formagao discursiva bilingue-visual, que ainda estd em desenvolvimento, na qual a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) ¢ gradualmente reconhecida como uma lingua, enquanto
0S recursos visuais comecam a ocupar uma posicdo mais proeminente na alfabetizagdo

cientifica em Fisica (Ainsworth, 2006; Andrade, 2022; Nichols; Martins, 2022).
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O Quadro 1, a seguir, reune de forma condensada as respostas do Bloco 1, articulando

a experiéncia narrada por cada participante as marcas discursivas que atravessam seus

enunciados.

Quadro 1 — Sintese das respostas ao Bloco 1 — Questdes gerais sobre a pratica docente

Participante Sintese da experiéncia relatada Marcas discursivas predominantes
Nomeagdo patologizante (“mudos”); surdez
Um ano de trabalho com “turma de mudos” | significada como déficit; intérprete visto como
P1 em escola com presenca de intérprete, mas | recurso que ‘“ndo resolve” o problema
com “dificuldade de comunicagdo”. comunicativo; auséncia de referéncia a Libras
como lingua.
o ) H4 uma grande énfase no rétulo institucional de
Experiéncia considerada “pouca”; alguns ] ] ) ]
o “escola inclusiva” e na simples quantificacdo de
alunos com deficiéncia ao longo de trés ) ) )
P2 ] ) ) estudantes, sem estratégias efetivas para o ensino
anos; escola classificada como “inclusiva”; ] ) o
de Fisica, uso de Libras ou apoio visual que
atualmente com sete estudantes surdos. ) ) )
sustentasse praticas verdadeiramente bilingues.
Resposta reduzida a palavra “Boa”, sem
qualquer detalhamento, o que limita a | Autoimagem de experiéncia consolidada;
compreensdo do que o participante | brevidade como fechamento de sentido; auséncia
P3 . . .
efetivamente entende como suporte ou de | de mencdo a surdez, Libras ou reorganizagdo das
quais experiéncias estd tomando como | praticas.
referéncia.
Experiéncia com estudante surdo em turma | Emergéncia de FD bilingue-visual (parceria com
regular, com intérprete em sala, uso de | intérprete, preocupacdo com sinais em Libras,
P4 recursos visuais e diferentes formas de | uso de recursos visuais); convivéncia com FD de
explicar; também relata vivéncias com | inclusdo adaptativa (flexibilizagdo de tempo,
outros estudantes PAEE. adaptagoes, apoio especializado).
Nao teve oportunidade de trabalhar ) o )
) Generalizagdo das deficiéncias como categoria
diretamente com estudantes surdos;
) . homogénea;  surdez  apresentada  como
P5 menciona  experiéncia com  outras o o o
- . experiéncia ainda ndo vivida; pouca visibilidade
deficiéncias (autismo, sindrome de Down, . ) )
o de aspectos linguisticos e culturais especificos.
deficiéncia intelectual).
] | Valorizagdo da formacdo em Libras e da
Relata ter tido estudantes surdos por seis ) ) )
) ) ) convivéncia  prolongada; auséncia  de
P6 anos seguidos e ter cursado Libras basico e ) 3
] o detalhamento sobre impactos dessa formagao na
intermediario. ) )
aula de Fisica e na articulagdo com TILS.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A conclusdo deste segmento indica que as vivéncias compartilhadas por docentes de
Fisica se situam em um contexto de tensdes: de um lado, discursos ainda vinculados ao modelo
médico-patologico; do outro, abordagens inclusivas que se fundamentam em adaptacdes
especificas; e, entre esses aspectos, comecam a emergir os primeiros indicios de uma
perspectiva bilingue-visual em processo de consolidacdo. Este resumo propicia a continuidade
para os proximos segmentos, nos quais sera feita uma anélise mais aprofundada das percepgdes
desses professores em relagdo ao trabalho do TILS, a utilizagdo de imagens e de outros recursos
visuais, aos métodos de avaliagdo e a estruturacao de sequéncias de ensino de Fisica em um

contexto bilingue.

8.2.1.2 Percepgdo do professor de Fisica em relagdo ao Tradutor/Intérprete de Libras

Esta subsecdo retne as andlises do segundo bloco do questionario, dedicado a entender
como os professores de Fisica percebem a presenca e a atuagdo do TILS no cotidiano da sala
de aula. A questdo orientadora foi: Como vocé avalia o impacto da presen¢a do
tradutor/intérprete de Libras no ambiente de sala de aula e na dindmica de ensino-
aprendizagem?

A intengdo foi perceber se o TILS aparece apenas como um recurso técnico de tradugao,
como parceiro pedagdgico ou como alguém que desloca e tensiona o lugar tradicional do
professor de area.

De modo geral, os participantes consideram a presen¢a do TILS positiva, apesar de
motivos e trajetorias diferentes. Para P1, a nogdo de que o intérprete € "indispensavel" na falta
de dominio em Libras demonstra a percep¢ao do TILS como um requisito basico para que a
comunicagdo com o estudante surdo ocorra. Na afirma¢do de P2, "com o TIL é complicado
passar o conhecimento, sem ele é impossivel", & possivel perceber que o intérprete ¢ muito
importante na mediagdo. Ele ajuda a organizar a aula como um circuito. O professor fala sobre
o conteudo e o intérprete faz a conexao com o estudante surdo. P3, por outro lado, apenas diz
que a presenga do TILS € “dtima”, um elogio comum que ndo explica como essa parceria
acontece realmente na rotina da sala de aula.

A narrativa de P4 se torna mais ampliada. O docente fala de um primeiro estranhamento

em relagdo a "presenca de outro profissional em sala", mas depois narra um processo de
aproximagao e ajuste em que a intérprete sugere mudancgas de postura, na forma de falar e na
criacdo de esquemas no quadro. De acordo com ele, esse processo resultou em uma participagao

mais ativa do estudante surdo e em um maior engajamento da turma. P5, retomando
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experiéncias anteriores de estagio e sua familiaridade com professoras de apoio, destaca que o
TILS facilita a comunicagdo, favorece o desenvolvimento académico e comportamental e
amplia a presen¢a do estudante surdo nas atividades, resultando numa avaliagdo “muito
positiva”. P6 sintetiza sua percep¢ao na palavra “parceiro”, condensando numa expressao breve
a ideia de colaboragdo e compartilhamento da cena pedagogica.

O Quadro 2, que se refere a este bloco, sistematiza as respostas em trés eixos de sentido:
(a) o TILS como recurso imprescindivel de acesso linguistico, especialmente na auséncia de
dominio de Libras por parte do professor; (b) o TILS como “ponte” entre o aluno surdo e o
“mundo académico”, metafora recorrente na literatura sobre educagao bilingue e inclusdo; e (c)
o TILS como parceiro que interfere na organizacdo da aula, sugerindo ajustes metodologicos e
reorganizando a circulacdo da palavra em sala. Em termos da Anélise do Discurso, esses eixos
se conectam a formagdes discursivas previamente reconhecidas no Bloco 1: a inclusao
adaptativa, onde a presenca do intérprete ¢ apresentada como uma solugdo técnica para um
problema de comunicacao; e uma formacao discursiva bilingue-visual em desenvolvimento, na
qual a interagdo com o TILS possibilita reconfiguracdes de praticas, principalmente quando se
reconhece a necessidade de olhar diretamente, explicitar esquemas e valorizar recursos visuais
(Skliar, 1998; Lodi, 2013; Strobel, 2008; Ainsworth, 2006; Andrade, 2022; Nichols; Martins,
2022).

Quadro 2 — Sintese do Bloco 2: Percepcdo do TILS

Participante Sintese da avaliacido sobre o TILS Marcas discursivas predominantes

TILS como condigdo minima de
Considera a presenca do TILS “indispensavel”
P1 o comunica¢do; foco na dependéncia técnica;
quando o professor ndo domina Libras. ) ) )
auséncia de problematizacao da coautoria.

Metafora da indispensabilidade; TILS como
Afirma que “com o TIL ¢ complicado passar o
P2 eixo central da mediacdo; énfase na “ponte”
conhecimento, sem ele ¢ impossivel”.
professor—aluno surdo.

g ) . S Avaliagao positiva genérica; apagamento das
efine o impacto como “Otimo”, sem

P3 mediagdes concretas; naturalizacdo da
detalhamento.
presenca do TILS.
Relata desconforto inicial com “outro | Tensdo entre controle docente ¢ abertura
P4 profissional em sala”, seguido de alinhamento | colaborativa; deslocamento para visdo de
e parceria. parceiro pedagdgico.

) ) o TILS como facilitador da aprendizagem e do
Avalia a presenga como “muito positiva”,
PS comportamento; énfase na dimensdo
ressaltando facilitagdo da comunicagdo e do ) )
relacional e no engajamento.
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desenvolvimento académico €

comportamental.

Reconhecimento explicito da parceria;
Resume a percepcdo na expressdo “¢ um ) )
P6 ] sugestdo de coautoria, ainda sem
parceiro”.

detalhamento das praticas conjuntas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao mesmo tempo, quase ndo aparecem referéncias explicitas a Libras como lingua de
instrucao, nem ao TILS como sujeito pedagdgico com atribui¢des de coautoria na aula de Fisica
(Quadros; Karnopp, 2004; Fumes et al., 2020; Martins; Lopes, 2024). Predomina a imagem de
um profissional que “facilita”, “viabiliza” ou “torna possivel” aquilo que o professor de Fisica
jé faria, o que indica a permanéncia de uma hierarquia simbdlica entre “contetido” e “traducao”.
Ainda assim, as passagens em que o intérprete ¢ descrito como parceiro que sugere mudangas
metodoldgicas e reposiciona o corpo docente em funcao da visualidade apontam fissuras nesse
modelo. E justamente nesse entrecruzamento que o Bloco 2 ganha relevancia na tese: ele mostra
que o TILS ocupa, ao mesmo tempo, o lugar de recurso adaptativo e de coautor potencial de

praticas bilingues, abrindo caminho para a discussao mais especifica sobre a colaboragdo entre

professores e intérpretes no bloco seguinte.

8.2.1.3 Colaboragao entre professores de Fisica e TILS

O Bloco 3 aprofunda a discussdo sobre a presenga do TILS ao colocar no centro a
parceria estabelecida entre professores de Fisica e intérpretes em sala de aula. A pergunta que
organiza este bloco é: Como é estabelecida a parceria entre vocé e o tradutor/intérprete de
Libras em sala de aula?

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, o objetivo foi tensionar a distdncia entre a
colaborac¢do descrita em documentos normativos e diretrizes de atuagao de TILS e aquela que,
de fato, se concretiza na rotina escolar (Quadros, 2004; Fumes et al., 2020; Martins; Lopes,
2024).

Nas respostas, aparecem modos bem diferentes de organizar essa parceria. Em alguns casos,
ela ¢ descrita como algo pontual, limitada a troca de informagdes sobre avaliagdes, & marcagao
de datas de prova ou a combinados basicos de sala. Nesses contextos, parece prevalecer uma
divisdo de tarefas em que o professor mantém quase todo o controle sobre o planejamento,

enquanto o intérprete apenas “acompanha” o que ja foi previamente definido. Em outros relatos,
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a colaboracdo ¢ apresentada de forma mais organica, com mengdes a conversas prévias sobre o
conteudo, discussdo conjunta de exemplos, negociagdo do ritmo da explicagdo e ajustes, em
tempo real, da linguagem e do uso de imagens para favorecer a compreensdo dos estudantes
surdos. Hé ainda respostas em que a parceria assume um carater predominantemente reativo: o
professor procura o TILS sobretudo diante de “problemas” de compreensdo ou de
comportamento, o que revela uma logica de apoio emergencial, mais do que um movimento de

co-planejamento sistematico.Quadro 3 — Sintese do Bloco 3: Colaboragao professor—TILS

Participante Como descreve a colaboracio Tipo de colaboracio predominante

Menciona de forma genérica que o importante é que o

P1 TILS

Colaboracdo formal e periférica,

“tenha nocdo de Fisica”’, sem indicar | centrada na expectativa de preparo

planejamento conjunto sistematico. técnico do TILS.

Situa a colaboragdo “durante a explica¢do”, recorrendo
Colaboracdo comunicativa reativa,
P2 ao TILS para checar compreensdo e ajustar a fala em
focada no momento da aula.
tempo real.

Define a parceria como “boa” ou “adaptando”, sem | Colaboragdo genérica e pouco

P3 explicitar momentos de planejamento ou negociacdo | estruturada; atuacdo do TILS na

de estratégias.

borda da aula.

Relata encontros em horarios de médulo e intervalos | Colaboracdo  pedagdgica  mais
P4 para alinhar conteudo e abordagem, além de | sistematica, aproximando-se de
articulagdo em sala. coensino.
Leva materiais adaptados prontos, explica ao professor | Colaboragdo mediada por professor
PS de apoio e recebe devolutivas sobre o andamento; | de apoio; participagdo docente
envolvimento variavel dos colegas. irregular.
“Geralmente” antecipa o tema para o TILS, mas admite
Colaboragdo pontual e oscilante,
P6 que isso ndo ocorre sempre, por falta de tempo ou

) dependente de condigdes contextuais.
organizagao.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas diferencas ndo podem ser entendidas como simples “escolhas individuais”, mas
como efeitos de formagdes discursivas que atravessam a escola comum. De um lado, o discurso
da inclusdo adaptativa, que delega ao TILS o papel de garantir o “acesso” aquilo que ja esta
pronto, mantém a aula de Fisica estruturada em torno da oralidade em portugués, com
mediacdes pontuais. De outro, um discurso bilingue-visual emergente, ainda fragil, comeca a
reposicionar o intérprete como parceiro que intervém na sele¢do de imagens, na organizagao
espacial da sala, nos exemplos utilizados e na forma de explicitar conceitos abstratos. O Bloco
3 mostra, assim, que a colaboracdo ¢ frequentemente mais estreita com relagdo a gestdo da

comunica¢do do que com relagcdo a coautoria didatica, o que se torna um ponto crucial para
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pensar propostas de ensino de Fisica que integrem de modo mais consistente Libras, visualidade

e trabalho colaborativo.

8.2.1.4 Metodologias de ensino e recursos

No Bloco 4, a aten¢do se volta para algo que vai além da interagdo entre professor e
TILS: o que realmente ocorre em sala de aula, ou seja, as metodologias de ensino e os materiais
didaticos utilizados para ensinar conceitos de Fisica a estudantes surdos. A questao que inicia
o segmento foi: Que recursos didaticos especificos vocé utiliza para facilitar a compreensdo
dos conceitos de Fisica pelos estudantes surdos?

Esta questao buscou como os materiais e as taticas citadas integram a visualidade, a
Libras e a utilizagdo de diversas representacdes como componentes essenciais de uma proposta
bilingue (Ainsworth, 2006; Gilbert, 2010; O’connell; Airey, 2010; Andrade, 2022).

Os professores citam, nas respostas, com frequéncia, o emprego de videos, simulagdes,
laboratodrios virtuais, exposigdes com imagens e esquemas, € experimentos simples, realizados
com materiais acessiveis. Menciona-se o uso de smartphones para exibicdo de videos,
atividades praticas onde os alunos podem “ver” e “sentir” fendOmenos como pressao, forga e
movimento, e o atendimento mais individualizado que alguns estudantes recebem. Ha também,
embora de forma menos sistematica, referéncias a importancia de se dirigir a turma de frente,
de detalhar esquemas no quadro e de usar uma linguagem mais acessivel. A visualidade, por
conseguinte, permeia as praticas mencionadas, quer seja por meio de recursos digitais, quer por
materiais concretos ou por representagdes no quadro.

O Quadro 4 sintetiza essas respostas € mostra que a visualidade ¢ amplamente intuida
como elemento que facilita a compreensdo, mas nem sempre € articulada a um projeto
pedagdgico mais amplo, em que o uso de imagens, Libras e multiplas representacdes esteja
integrado a uma proposta consistente de ensino bilingue de Fisica. Do ponto de vista da analise
do discurso, isso reforga a presenca de uma formacao discursiva em que “ver o fenomeno”,
“assistir ao video” ou “participar do experimento” ¢ tomado como quase sinénimo de
acessibilidade, sem que se problematizem as mediagdes linguisticas, conceituais e discursivas
que atravessam a aprendizagem em Fisica (Mendes, 2006; Sa, 2006; Chassot, 2003; Martins;
Lopes, 2024; Leonelli et al., 2024). Pouco se fala, por exemplo, de como os recursos visuais
sdo trabalhados com o TILS, de que forma a Libras entra na explicagdo dos graficos ou quais

estratégias sao usadas para articular imagens, lingua de sinais e linguagem matematica.
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Quadro 4 — Sintese do Bloco 4: Metodologias e recursos nas aulas de Fisica

Participante Recursos e estratégias mencionados Marcas discursivas predominantes
) ) ) Discurso de modernizagdo tecnologica
Afirmar que usaria tecnologia, midias e outros ) ) )
P1 ) genérica; auséncia de planejamento
recursos, sem detalhar praticas especificas. )
voltado a diferenga surda.
Usa principalmente smartphone com videos; relata ) o )
o ) ) Valorizagdo de experiéncias tateis e
atividade com seringa de 60 ml para explicar | = ] )
P2 . o ) ) i visuais; articulag@o entre experimentagao,
pressdo € a Primeira Lei da Termodindmica a | o )
visualidade e significagdo conceitual.
aluno surdo.
Foco em atendimento individualizado;
) ) inclusio  pensada  como  suporte
P3 Cita apenas “atendimento pessoal”. ) . L
personalizado, ndo como reorganizacao
da aula.
Fala de frente para a turma; descreve com mais | Ajustes comunicativos e discursivos;
P4 detalhes os esquemas no quadro; utiliza linguagem | tentativas de tornar a explicagdo mais
mais simples. visual e acessivel.
Utiliza videos, simulagdes, laboratorios virtuais, | Forte aposta em multiplas representagdes
PS5 apresentagdes com imagens, esquemas e legendas; | e projetos; visualidade como eixo, ainda
elabora projetos (ex.: catapulta) para turmas. que nem sempre articulada a Libras.
- S ) | Reconhecimento da centralidade da
Utiliza recursos visuais, atividades experimentais | = o ~ ) )
P6 ) ] visualidade; simplificagdo linguistica
e linguagem simples. ) o
como estratégia de acessibilidade.

Fonte: Elaborado pela autora.

Mesmo assim, hé sinais de deslocamento. Quando um dos participantes menciona que
desenvolveu uma atividade experimental concreta para ensinar a Primeira Lei da
Termodinamica a um estudante surdo, enfatizando que o estudante nao apenas entendeu a nogao
de pressdo, mas também a “sentiu” ao manusear a seringa, surge a possibilidade de uma
abordagem realmente multimodal, onde experiéncias tateis, visuais e linguisticas se entrelagam.
A pesquisa em pedagogia visual e no ensino de Ciéncias para estudantes surdos indica que o
uso de sequéncias didaticas que integram imagens cientificas, recursos tateis e videos em Libras
geralmente aumenta o acesso aos conceitos e a participacdo, desde que essas midias sejam
discutidas e ndo apenas consumidas como ilustragdes prontas (Campello, 2008; Messias Belém
Moreira, 2016; Valuthky; Frizzarini; Silva, 2022; Tavares; Santiago; Onofre, 2021).

Em sintese, o Bloco 4 evidencia um cenario ambivalente: de um lado, ha um repertorio
significativo de recursos visuais € experimentais, o que indica sensibilidade as demandas de

acessibilidade; de outro, a visualidade aparece muitas vezes como suplemento motivacional ou
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comprovagdo empirica, € ndo como eixo organizador de uma proposta bilingue ancorada em
multiplas representagcdes e no direito linguistico-educacional dos estudantes surdos. Essa
ambivaléncia prepara o terreno para a discussdo sobre a formagdo inicial e continuada dos

professores, tematizada no bloco seguinte.

8.2.1.5 Formagdo e desenvolvimento profissional

O Bloco 5 muda o centro das praticas e dos recursos em torno da formagdo de
professores de Fisica, interligando a formacdo inicial a continuada. A questdo a respeito da
formagao inicial foi: Quais foram os principais aspectos de sua formag¢do que prepararam vocé
para ensinar Fisica a estudantes com deficiéncia?

Esta questdo visa, em certa medida, compreender a repercussao do curriculo das
licenciaturas em Fisica. A questdo seguinte ¢ relativa a formagao continuada, abordando se os
professores participaram de cursos, palestras ou outras atividades de aperfeicoamento
relacionadas a educacao inclusiva e ao atendimento de estudantes PAEE, especialmente aqueles
surdos.

Quando se trata de formagdo inicial, a maioria expressa uma caréncia, uma vez que
muitos mencionam apenas uma ‘“base pedagogica” genérica, sem referéncia a disciplinas
especificas sobre deficiéncia, surdez ou Libras. Quando ¢ abordado, geralmente ocorre de
maneira esporadica, marginal e pouco ligada aos debates sobre o ensino de Fisica, o que reforca
a percep¢ao de que a inclusdo foi considerada mais como um adicional do que como um pilar
fundamental na formacao de professores.

Outros participantes destacam que nao tiveram qualquer componente voltado a
educagdo especial ou bilingue, afirmando explicitamente que sdo licenciados em Fisica, mas
“sem nenhuma formagdo em Libras ou especifica em transmitir Fisica para alunos com
deficiéncia”. Quando experiéncias formativas aparecem, elas tendem a estar associadas a
estagios e situagdes pontuais em que o professor precisou “lidar com situagdes inesperadas ou
delicadas”, recorrendo a criatividade e ao manejo de sala, mais do que a disciplinas sistematicas
sobre inclusdo.

No que se refere a formagao continuada, o quadro ¢ igualmente preocupante. O Quadro
5, referente ao Bloco 5, mostra que trés participantes declaram nao ter passado por nenhuma
formagao especifica em educagdo inclusiva. Em dois casos, a resposta se resume a um simples
“ndo”, sem qualquer complemento, refor¢ando a sensagdo de um vazio formativo absoluto. No

terceiro, o professor justifica a auséncia de formagao pelo pouco tempo de ingresso na rede, o



191

que, por si so, expoe a falta de programas minimamente estruturados de acolhimento e de

formagao inicial em servigo para quem estd comecando a atuar.

Quadro 5 — Sintese do Bloco 5: Formacao inicial e continuada

Formacio inicial para

Formacéo continuada /

Marcas discursivas

Participante inclusio de estudantes com
experiéncias posteriores predominantes
deficiéncia
“Expor conforme a sua Silenciamento da tematica na
Nao héa indicagdo clara de
realidade” (resposta pouco formacao; auséncia de
P1 formacao continuada
elaborada, sem mengdo a referéncia a conteudos sobre
especifica.
disciplinas especificas). deficiéncia ou surdez.
Licenciatura em  Fisica;
Formagao centrada no contetido
declara amar a area, mas ndo | Ndo menciona  cursos
de Fisica; reconhecimento
P2 teve formagdo em Libras nem | voltados a inclusdo ou a ) )
explicito da auséncia de
especifica para estudantes | educagdo de surdos. ) )
o preparagdo inclusiva.
com deficiéncia.
Resume a formacdo a “base Generalidade na referéncia
- pedagogica”, sem detalhar | Nao cita formacdo | pedagogica; inclusdo  ndo
disciplinas ou praticas | continuada especifica. aparece como eixo estruturante
voltadas a inclusao. da licenciatura.
Relata que, nos estagios, lidou ) )
Aprendizagem na pratica, por
com situacdes “inesperadas ou | Sugere que a experiéncia ) ) )
manejo de situagdes; auséncia
P4 delicadas”, mas ndo lembra de | pratica teve mais impacto } )
o de componente sistematico
disciplinas especificas sobre | que a formagdo formal.
o sobre PAEE e surdez.
deficiéncia.
Afirma que “nenhum” aspecto | Cita contato breve com
Reconhecimento de lacuna
da formacdo o preparou para | estudantes com deficiéncia )
profunda; formagdo em Libras
P5 ensinar  estudantes com | no PIBID; disciplina de
tratada como aprendizagem
deficiéncia; nao viu nem leis | Libras sem foco no ensino
) basica da lingua.
especificas. de Fisica.
Centralidade da Libras e da
Destaca “curso de Libras ¢ a ] ) o ]
) ) . | Sugere que a convivéncia | experiéncia  pratica; pouca
vivéncia” como principais
P6 com surdos foi formativa; | referéncia a politicas
elementos formativos para
) ndo detalha outros cursos. | institucionalizadas de
atuar com inclusao.
formacgao.

Fonte: Elaborado pela autora.

Entre os que afirmam ter participado de alguma capacitagdo, as formagdes sdo descritas

como “‘palestras e videos” pouco detalhados ou encontros realizados pela equipe de AEE na
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propria escola, que “levaram a refletir” sobre as especificidades dos alunos. Raramente, essa
formagdo ¢ ligada a uma perspectiva mais atenta a inclusdo, mas sem detalhar contetdos,
metodologias ou efeitos reais na didatica da Fisica.

A literatura sobre desenvolvimento profissional docente tem insistido que a formacao
continuada ndo pode ser tratada como algo acessério, mas como parte estrutural da carreira,
conectada ao cotidiano das institui¢des e as demandas reais do trabalho, € ndo reduzida a
eventos pontuais, episddicos e desconectados (Garcia, 2009; Novoa, 2009; Imbernon, 2010).

Quando a énfase recai sobre a inclusao, essa demanda se manifesta de forma mais clara,
uma vez que a atencao aos estudantes PAEE requer ajustes nos curriculos, nas metodologias e
na linguagem, os quais ndo podem ser solucionados apenas com "boa vontade" ou com agdes
improvisadas (Mendes; Cia; Cabral, 2015; Glat; Pletsch, 2012; Antunes; Glat; Pletsch, 2023).
Pesquisas recentes acerca de politicas de formagao continuada em redes publicas indicam que
as iniciativas destinadas a inclusdo tendem a ser fragmentadas, focadas em temas gerais e
apresentando uma distribui¢ao desigual entre instituicdes de ensino, etapas educacionais e areas
do conhecimento (Cunha; Ferrete, 2022; Cerqueira, 2025; Batista; Ustra, 2022, 2025; Ridolfi,
2025).

As respostas do Bloco 5, quando consideradas em conjunto, evidenciam a existéncia de
um circuito formativo claramente insuficiente: a formagao inicial pouco se aprofunda em temas
relacionados a surdez, a Libras e a educagao bilingue; a formagao continuada, quando ocorre,
geralmente se limita a agdes de sensibilizacdo, sem se dedicar a propostas didaticas especificas
para o ensino de Fisica; e uma parte dos professores ndo tem acesso a processos de atualizagao
que sao estruturados. Nesse cenario, a inclusdo acaba sendo conduzida pela l6gica do “aprender
errando”, apoiada em tentativas individuais, na ajuda solidaria entre colegas e em improvisos
que se repetem no dia a dia. A literatura tem chamado atengdo para o quanto esse quadro ¢
eticamente e politicamente delicado, sobretudo em areas historicamente excludentes, como o
ensino de Ciéncias e, em especial, de Fisica (Mendes, 2006; Sa, 20; Batista; Ustra, 2021, 2022,
2025).

8.2.1.6 Percepgdo e impacto na aprendizagem

O Bloco 6 retoma a figura do TILS, agora focalizando especificamente os efeitos
percebidos na aprendizagem dos estudantes surdos. A pergunta que o inaugura ¢: Como vocé
percebe o impacto da presenca do tradutor/intérprete de Libras na aprendizagem dos

estudantes surdos?
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Buscou-se, através desta questdo, identificar se o intérprete ¢ visto como elemento que
favorece, limita ou pouco altera o processo de aprender Fisica.

As afirmagdes examinadas tendem a resultar em avaliagdes, de modo geral, favoraveis.
O TILS ¢ descrito por P1 como uma “ponte de duas vias entre professor e estudante”, uma
representacdo que ressalta a no¢ao de mediacdo bidirecional. No entanto, a utilizagdo do termo
condicional (“seria”) indica que essa configuracao ideal pode nem sempre se materializar na
pratica diaria. P2 também utiliza a metafora da ponte ao caracterizar o intérprete como um
vinculo entre o estudante surdo e o “universo académico”, enfatizando a importancia do TILS
como elemento central na interagdo entre vivéncias visuais, lingua de sinais e cultura escolar.

P3 reclassifica sua avaliagdo para "Boa", o que resulta em uma observagdo genérica,
sem especificar de que forma esse impacto se manifesta. P4 sustenta que a participacdo do
intérprete ¢ "muito significativa", mas enfatiza a relevancia do incentivo familiar, referindo-se
a casos em que, mesmo com o auxilio da intérprete, o estudante ndo apresenta motivagao,
evidenciando que o aprendizado requer uma rede de apoios mais abrangente. O P5 enfatiza que
o TILS "expande a comunicag¢do, favorece o acesso ao conteudo e aprimora o engajamento e
o comportamento", estabelecendo uma relacdo direta entre a atuacao do intérprete e a formacao
de um ambiente de aprendizagem mais significativo. P6, por sua vez, destaca que “o
rendimento melhora e o interesse também com a linguagem brasileira de sinais”, interligando
de maneira explicita a Libras, a motivagdo e o desempenho.

O Quadro 6 organiza essas respostas e torna visiveis trés movimentos principais: (a) a
recorréncia da metafora da ponte, que reafirma o papel do TILS como mediador indispenséavel
entre os mundos linguisticos do professor e do estudante surdo; (b) a associagdo entre a presenca
do intérprete e o aumento do engajamento, da participagdo e do rendimento; e (c) a percepcao
de que esse impacto ¢ atravessado por outros fatores, como o apoio familiar e a disposi¢ao do
proprio estudante. Do ponto de vista discursivo, o TILS ocupa novamente um lugar marcado
pela ambivaléncia: aparece ao mesmo tempo como recurso de acessibilidade, como alguém a
quem se atribui parte da responsabilidade pela aprendizagem e como sujeito que permite a

insercao do estudante surdo no “mundo académico”.

Quadro 6 — Sintese do Bloco 6: Impacto do TILS na aprendizagem

Como percebe o impacto do TILS na
Participante Marecas discursivas predominantes
aprendizagem dos estudantes surdos
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Define o TILS como “ponte de duas vias entre | Metafora da ponte; centralidade da
P1 professor e estudante”; sem ele, a mediacdo ndo | mediagdo linguistica; reconhecimento da
se completa. bidirecionalidade da comunicagao.
o ) TILS como mediador de acesso ao
Entende o intérprete como caminho entre o aluno ] o
P2 ) conhecimento escolar; reforgo da ideia de
surdo e o “mundo académico”. ) ) )
transito entre mundos linguisticos.
) ; Avaliacdo genérica; apagamento das
Avalia o impacto como “Boa”, sem L L
P3 mediagdes concretas; naturalizagdo do
detalhamento. ) )
efeito do TILS na aprendizagem.
Considera a presenca “muito significativa”, mas | Visdo sistémica: TILS como fator
P4 aponta que a aprendizagem também depende do | importante, mas nd@o unico; articulagdo
incentivo familiar e da postura do aluno. entre mediagdo, familia e engajamento.
Afirma que o TILS amplia a comunicagdo, | Associacdo direta entre mediagdo em
P5 facilita o acesso ao conteido e melhora o | Libras, participacdo e rendimento; foco em
engajamento e o comportamento. aprendizado e clima de sala.
) ] ) Relacdo direta entre uso efetivo de Libras e
Diz que “o rendimento melhora e o interesse ) )
P6 ) o o aprendizagem; reconhecimento da lingua
também com a linguagem brasileira de sinais”. L
como condi¢do de acesso.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa ambivaléncia se relaciona com discussdes na literatura que apontam para o perigo
de atribuir ao intérprete a responsabilidade pelos éxitos ou fracassos na escola, obscurecendo a
influéncia do curriculo, das metodologias e das politicas institucionais (Mendes, 2006; Skliar,
1998; Lodi, 2013; Nichols; Martins, 2022; Martins; Lopes, 2024). Da mesma forma, as
afirmagdes que relacionam diretamente o aumento do desempenho e do interesse ao uso da
Libras como lingua de trabalho sugerem que a mediagdo bilingue pode ter um impacto
significativo na aprendizagem de Fisica, desde que esteja ligada a estratégias de ensino que
valorizem a visualidade, o uso de multiplas representagdes e a colaboracao entre o professor e
o TILS.

Isto ¢, os professores consideram o TILS como uma ferramenta essencial no
aprendizado de estudantes surdos na disciplina de Fisica, entretanto, ainda o percebem mais
como uma “ponte” do que como um aliado pedagdgico em igualdade de condigdes. Esse
contexto reafirma a tese principal desta investigacdo. E necessario garantir o direito linguistico-
educacional dos estudantes surdos ndo se limita apenas a presenca de intérpretes nas salas de

aula; ¢ essencial implementar a mediacao bilingue como um pilar central no ensino de Fisica,
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que abrange o curriculo, as metodologias, a formagao docente e a estruturacdo do ambiente

escolar de maneira integral.

8.2.1.7 Participac¢do da familia

O Bloco 7 desloca o foco das interagdes em sala de aula para o entorno mais amplo em
que a escolarizagdo de estudantes surdos se inscreve: a participagdo das familias. A questao
sobre o nivel de envolvimento familiar revela um quadro marcado, em geral, por baixa
participagdo. A maior parte dos professores descreve o engajamento como “baixo”, “pouco
envolvido” ou “quase inexistente”, seja porque os estudantes ja sdo maiores de idade, seja
porque ndo ha contato direto com responsaveis, seja porque as familias “ndo demonstram
interesse” em acompanhar o desenvolvimento escolar. Apenas um dos participantes relata ter
vivenciado uma situagdo de presenca mais ativa e participativa da familia, apontada como
excecao.

Quando os docentes refletem sobre o papel da familia na aprendizagem, a participagao
familiar aparece frequentemente como varidvel explicativa para o sucesso ou fracasso do
processo educativo: ora € vista como base de apoio quando incentiva, acompanha e valoriza os
estudos; ora ¢ responsabilizada pela auséncia de engajamento, pela falta de acompanhamento
ou por atitudes estigmatizantes em relagao ao estudante. Em diversas partes do questionario, as
barreiras que impedem a participagdo e o envolvimento dos alunos surdos sdo atribuidas a “falta
de aposta” da familia, a auséncia em reunides ou a ndo adesdo as propostas da escola, o que
reforga uma visdo moralizante sobre a familia e transfere para o nivel individual questdes que
também sdo de natureza pedagogica, linguistica e institucional.

Quando se trata, entdo, das formas de comunicagdo entre familia e escola, o panorama
se torna ainda mais limitado. A maior parte dos professores afirma que ndo consegue manter
um contato frequente com as familias dos estudantes surdos, limitando-se a reunides gerais, que
muitas vezes dependem da presenca dos responsaveis, ou deixando essa responsabilidade para
o professor de apoio e outros profissionais da inclusdo. Dessa maneira, o que se diz, com
frequéncia, ser uma parceria “fundamental” nos discursos, se mostra, na pratica, como uma
relagdo episodica, fragil e muitas vezes terceirizada, com pouca constru¢do conjunta de

estratégias para o ensino de Fisica em contexto bilingue.

Quadro 7 — Sintese do Bloco 7: Desafios para a inclusdo nas aulas de Fisica
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Participante Principais desafios apontados Marcas discursivas predominantes
Falta de formagao especifica para trabalhar com
Discurso da insuficiéncia formativa;
estudantes surdos; dificuldade de comunicagao
P1 surdez como problema comunicacional;
mesmo com TILS; auséncia de materiais
inclusdo entendida como compensagao.
adaptados.
Turmas cheias; pouco tempo para planejar;
Tensao entre demandas do sistema seriado
auséncia de materiais bilingues; dificuldade em
P2 e necessidade de atencdo diferenciada;
conciliar ritmo da aula com as necessidades do
centralidade da logica de produtividade.
aluno surdo.
Dificuldades em adaptar avaliagdes ¢ contetidos | Inclusdo como ajuste fino ao estudante
P3 conceituais abstratos; incerteza sobre o “nivel” de | individual; foco na ideia de “limite” ou
compreensdo do estudante surdo. “nivel” do aluno.
Discurso da  sobrecarga  docente;
Articulagdo complexa entre explicar para toda a
reconhecimento da dimensdo linguistica
P4 turma e acompanhar o tempo de interpretagio;
dos obstaculos; necessidade de coautoria
falta de sinais especificos em Libras para Fisica.
com TILS.
Falta de recursos tecnoldgicos e visuais em
) ) } ) Inclusdo associada a projetos e multiplas
quantidade e qualidade suficientes; dificuldade o
P5 representagdes; percepcdo de limites
em manter todos engajados, inclusive PAEE, em | )
i ) impostos pela infraestrutura escolar.
projetos mais longos.
Desafios em avaliar de forma justa; incerteza
o ) . Avalia¢do como ponto critico da inclusdo;
quanto a critérios para considerar aprendizagem
P6 demanda por critérios e orientagdes
do estudante surdo; pouca orientagdo da rede | ==
. nstitucionais.
sobre isso.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como um todo, o Bloco 7 reforca uma ideia que ja aparecia em capitulos anteriores: a

familia ¢, de um lado, chamada insistentemente para explicar ou resolver o desempenho do

estudante surdo e, de outro, pouco reconhecida como parceira ativa em um projeto pedagogico

bilingue. A lacuna entre a valorizagdo da participacdo da familia e a falta de politicas mais

solidas de comunicacdo revela que ndo se trata apenas de “falta de interesse da familia”, mas

de uma escola que ainda ndo reconheceu plenamente esse grupo como um interlocutor na

elaboragdo de propostas de ensino de Fisica para alunos surdos.

8.2.1.8 Suporte das equipes pedagogica e gestora



197

O Bloco 8, intitulado “Suporte das equipes pedagogica e gestora”, buscou analisar o
papel institucional no apoio a inclusdo de estudantes surdos nas aulas de Fisica, especialmente
no que se refere a mediagcdo com tradutores/intérpretes de Libras, as politicas internas da escola
e ao suporte a pratica docente. A indagag¢do que dé inicio a este segmento procura entender de
que maneira os professores percebem o auxilio proporcionado pela equipe pedagdgica,
ultrapassando a mera questdo de “existe ou nao existe apoio” e destacando a qualidade desse
suporte, sua abrangéncia e o significado que assume na rotina escolar.

Nas manifestacdes, observa-se a presenca de avaliagdes que variam de apreciagdes
bastante genéricas, sintetizadas em termos como “boa”, “razodvel” ou “satisfatoria”, a relatos
mais elaborados, que evidenciam as lacunas entre a narrativa de “escola inclusiva” e a
percepgdo, reiteradamente expressa por muitos, de que a institui¢do ainda ndao se encontra
devidamente equipada para viabilizar, na pratica, o atendimento a estudantes surdos. Em um
extremo, ha quem afirme trabalhar em uma escola “considerada inclusiva” e, com base nessa
imagem, declare receber “bom suporte” da equipe. Em outro, aparecem falas que reconhecem
que a escola “ndo estd preparada para lidar com esse publico”, embora existam supervisores
pedagogicos que “buscam alternativas” e se esforcam para apoiar o professor. Também surgem
referéncias explicitas a “abertura para didalogo e busca por estratégias conjuntas”, ao lado da
constatagdo de que ainda faltam recursos e momentos especificos para planejamento
colaborativo envolvendo professores, TILS e demais profissionais da inclusao.

Ao unir essas percepgoes, delineia-se uma situagdo em que o suporte institucional ¢
reconhecido como significativo, porém se apresenta de maneira fragmentada e desigualmente
repartida. A equipe pedagdgica se apresenta, simultaneamente, como um ambiente com
capacidade para orientar, aconselhar e mediar, € como uma instancia que ainda carece de
politicas definidas, tempo institucionalizado e condi¢des materiais adequadas para manter, de
forma sistematica, um trabalho bilingue. A alusdo constante a escassez de recursos e de
ocasioes formais para o planejamento colaborativo sugere que uma significativa parcela da
responsabilidade pela inclusdo ainda se concentra em agdes individuais, tanto dos docentes de

Fisica quanto dos TILS.

Quadro 8 — Sintese do Bloco 8: Suporte pedagdgico e gestao escolar

Avaliacio do suporte da equipe
Participante Marecas discursivas predominantes
pedagdgica/gestora
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Considera que “todo e qualquer suporte soma”,

Reconhecimento da importancia da

especificas dos estudantes surdos e auséncia de

planejamento conjunto sistematico.

) o ) . equipe; apoio visto como
P1 citando conselhos, materiais adaptados e orientacdes
) ) ) complementar e pontual, ndo como
da equipe, mas sem agdes sistematicas. »
politica estruturada.
) ] ) Discurso de legitimacdo institucional
Afirma trabalhar em escola “considerada inclusiva” e ) ) i
) (“escola inclusiva”); suporte mais
P2 perceber “bom suporte” da equipe, sem detalhar o _
) nomeado que descrito; inclusdo como
praticas especificas.
marca da escola.
Avaliagdo genérica; baixo grau de
P3 Resume o suporte a “bom”, sem maiores explicagdes. | visibilidade das agdes concretas da
equipe; naturalizagdo do cenario.
Relata sentir que a escola “ndo esta preparada para | Tens@o entre esfor¢o individual de
lidar com esse publico”, embora tenha tido “6timos | supervisores e falta de preparo
P4
supervisores pedagogicos” que buscaram | institucional; percep¢do de preparo
alternativas. parcial e desigual.
Aponta que o suporte varia conforme ano/equipe; | Suporte identificado como dependente
PS elogia iniciativas da coordenacao, mas menciona falta | de pessoas e ndo de politicas; formacao
de formagao profunda em surdez e bilinguismo. continuada como gargalo.
Avalia o suporte como “limitado”, citando falta de | Discurso da sobrecarga e¢ da falta de
tempo para reunides, pouca escuta sobre necessidades | espagos institucionais de dialogo;
P6

inclusdo tratada como “acréscimo” ao

trabalho ja existente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse contexto, o Bloco 8 auxilia na mudanca da discussdo do plano meramente

individual (professor, familia, TILS) para a esfera institucional.

Ao enfatizar o apoio das

equipes pedagogica e administrativa, torna-se evidente que o ensino de Fisica para estudantes

surdos em turmas regulares ndo pode se limitar apenas a boa vontade de individuos isolados;

requer condi¢des organizacionais, politicas e materiais que sustentem a coautoria entre

educadores, intérpretes, familias e a gestdo escolar na elaboragcdo de uma proposta de ensino

bilingue.

8.2.2 Analise das respostas dos professores TILS

Os enunciados analisados nesta se¢do sdo de quatro Tradutores e Intérpretes de Libras

(TILS) que trabalham em escolas estaduais de Minas Gerais, dentro de um sistema de ensino
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publico que se organiza em funcao da inclusdo educacional e que serve aos estudantes PAEE,
especialmente aos surdos.

Os TILS se dirigem a uma pesquisadora da area falando a partir de seu lugar profissional
e institucional, situados entre a escola, a comunidade surda e as exigéncias legais da profissdo.
A condicdo de producdo desse material ¢ atravessada por um cendrio histérico marcado pela
vigéncia de politicas de inclusdo, pela pressdo para que as institui¢des se afirmem como
“escolas inclusivas” e por um movimento ainda em construgao de educagao bilingue de surdos,
no qual a presenca do TILS em sala de aula j4 ¢ uma realidade em muitas escolas, mas ainda
ndo se traduz, de forma sistematica, em reorganizacao profunda do curriculo e das praticas de
ensino de Fisica.

E nesse cruzamento entre demandas normativas, disputas em torno da educagéo bilingue
e condigdes concretas de trabalho, frequentemente marcadas por sobrecarga, deslocamentos
entre turmas e pouca participagdo em momentos de planejamento, que os discursos aqui

analisados sdo produzidos.

8.2.2.1 Experiéncia do Tradutor/Intérprete de Libras

No Bloco 1, as falas tracam um panorama em que experiéncia prévia e frustracao
convivem lado a lado. De um lado, hé intérpretes com anos de atuacao em Fisica; de outro, um
cendrio de alunos ndo alfabetizados em Libras, com pouca ou nenhuma base de lingua
portuguesa escrita e matematica. A disciplina aparece como “complexa” e “fora da realidade
do aluno surdo”, ndo apenas pela abstracdo dos conceitos, mas pela auséncia de materiais
adaptados e pela falta de adequagao didatica dos professores.

Os desafios elencados incluem auséncia de imagens, precariedade de materiais
concretos, falta de sinais especificos para a area e dificuldade em localizar sinais e significados
para terminologias da Fisica. Somam-se a isso a falta de interesse de alguns profissionais em
atender as necessidades especificas dos estudantes surdos Diante desta situacao, os TILS
mobilizam uma série variada de recursos adaptativos: exploracdo de imagens e videos,
contextualizagcdo de casos, pesquisa prévia sobre os conteudos, busca de materiais na internet,
entre outras técnicas de iconicidade para relacionar conceitos abstratos a experiéncias visuais €
corporais.

Ao mesmo tempo, o TILS carrega um peso consideravel quando se trata de entender
essa questdo. Quando um dos membros diz “ndo vejo desafios”, cria-se uma espécie de

naturalizacdo da tarefa interpretativa, que tende a apagar o peso estrutural dos obstaculos



200

apontados pelos demais. Em outras palavras, o bloco indica que “experiéncia em Fisica” nao ¢
simplesmente a soma de horas passadas lecionando, mas adquirir a capacidade de atuar em um
cenario repleto de intersec¢des entre caréncias de alfabetizagdo, escassez de recursos visuais €

condigdes precarias de planejamento.

Quadro 9 - Experiéncia do TILS em aulas de Fisica

Implicacdes para o ensino de Fisica
Eixos de sentido Indicios nas respostas dos TILS
para surdos

o ) A inclusdo exige articular alfabetizagdo
Experiéncia marcada | Alunos ndo alfabetizados; falta de )
) o em Libras, lingua portuguesa e
por frustragdo material adaptado; disciplina “complexa” )
Matematica

Falta de recursos e Auséncia de imagens, sinais especificos ¢ | Producdo de glossarios, bancos de sinais

terminologia materiais concretos e materiais visuais ¢ condigao basica
) Uso de imagens, videos, )
Estratégias de o ) O TILS atua como criador de recursos e
contextualizagdo, iconicidade, pesquisa )
adaptacdo } ndo apenas como transmissor de fala
prévia
Descompasso entre _ Invisibiliza barreiras estruturais e reforca
Um TILS afirma ndo ver desafios ) )
percepgoes ideal de “intérprete neutro”

Fonte: Elaborado pela autora.

Estes eixos demonstram que a atuacdo dos TILS nas aulas de Fisica é permeada por
desafios que ndo se originam apenas na individualidade do intérprete, mas também nas
estruturas escolares, na organizacdo do curriculo e nas ainda limitadas expectativas sobre o
papel desse profissional. As respostas mostram que, devido a falta de materiais, a complexidade
conceitual da disciplina e a falta de previsibilidade dos conteudos, os TILS acabam assumindo
papéis que vao além da interpretagdo, tornando-se criadores de recursos, mediadores de
conceito e interlocutores pedagogicos.

Esse papel central do TILS, que ¢ tanto essencial quanto invisibilizado, desmantela a
no¢do de neutralidade e destaca a necessidade urgente de politicas institucionais que
reconhecam a coautoria entre o professor de Fisica e o intérprete como uma condigdo
fundamental para que a educagdo bilingue seja realmente eficaz. Ou seja, 0 que estd em jogo €
garantir que estudantes surdos ndo apenas acessem informagodes sobre Fisica, mas que de fato
tenham um conhecimento fisico que lhes pertenca, o que sé serd possivel ao se deixar de lado
o carater improvisado, ao se repensar o curriculo e ao se garantir tempos, recursos ¢ formagdes

especificas que sustentem o trabalho integrado.
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8.2.2.2 Colaborag¢do com professores de Fisica

O segundo bloco do questionario, que se destina a colaboragao entre TILS e professores
de Fisica, explora mais a fundo um aspecto que ja havia sido mencionado nas respostas dos
docentes: a parceria raramente ¢ entendida como coautoria e, com frequéncia, € reduzida a ideia
de um “apoio” pontual. As questdes 4, 5 ¢ 6 se propuseram a entender de que maneira essa
relagdo € construida, até que ponto o planejamento conjunto favorece a inclusao e o que ainda
pode ser melhorado. Em geral, as declaragdes dos quatro intérpretes variam entre a constatacao
da falta de didlogo, o reconhecimento de algumas parcerias e a afirmacdo de uma posi¢ao de
subalternidade em relag@o ao professor regente.

Na resposta a pergunta 4, duas declaracdes sao claramente negativas. T1 diz que “ndo
ha esse didlogo” e T4 afirma que “atualmente ndo had essa intera¢do”. Em ambos os cenarios,
observa-se uma rotina na qual quase ndo ha espacgos organizados para discutir contetdos,
estratégias ou adaptacoes. T2 apresenta uma situacdo mais complexa: menciona que conversa
com o docente sobre as "condi¢oes e adequagoes necessarias", porém enfatiza que isso
"depende muito de cada professor", pois alguns estdo dispostos a colaborar, enquanto outros
quase nao participam.

Ja T3 se coloca explicitamente como alguém “submetido ao regente de sala”, definindo-
se como “intérprete do professor” e situando sua fun¢ao como facilitador da comunicagao, mas
ndo como participante do planejamento. Nessas formulagdes, materializa-se uma formagao
discursiva em que o professor de Fisica € o sujeito legitimo do curriculo e da didatica, enquanto
o TILS ¢ posicionado como figura auxiliar, convocada a garantir o transito da mensagem e nao
a discutir o que sera dito nem como.

Quando a questdo 5 pergunta sobre o impacto do planejamento conjunto, hd um
deslocamento importante; todos reconhecem que, guando existe, essa parceria ¢ extremamente
produtiva. T1 destaca que o didlogo contribui tanto para o estudante quanto para o intérprete,
permitindo estudo prévio de terminologias e sinais, o que melhora a qualidade da mediacao em
contedos complexos de Fisica. T2 reafirma que, “quando se consegue essa parceria”, ela
contribui “significativamente” para a inclusdo. T4 afirma que, “quando alinhado junto ao
professor”, o trabalho de contextualizacio e adaptacdo ocorre de maneira mais fluida.

Por outro lado, T3 afirma nao ter vivenciado experiéncias de colaboragao mais efetiva,
uma vez que “o professor ja diz as orientagoes a serem seguidas”. Isso evidencia um modelo
em que o TILS recebe instrugdes prontas, sem envolvimento na criagdo do percurso

pedagogico. O contraste entre o "quando hd" e o "ndo ha" evidencia que os intérpretes ndo so
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anseiam por essa colaboracdo, mas também a consideram um espaco significativo de
aprendizado, tanto para eles quanto para os alunos.

As expectativas ficam ainda mais claras com a questdo 6. T1 enfatiza a importancia do
dialogo, da comunicagdo prévia sobre os contetidos, da troca de ideias sobre a melhor maneira
de apresenta-los e da consideragdo da realidade linguistica e educacional do estudante surdo,
particularmente em situagdes de baixa escolarizacdo em Libras, portugués escrito € matematica
basica. T2 destaca que os docentes poderiam "se interessar mais por esses alunos", procurando,
em colaboragdo com o intérprete, novas abordagens e ferramentas. T3 pede “ateng¢do maior
para o aluno surdo”, que muitas vezes se sente excluido, evidenciando que a fragilidade da
colaboracgdo repercute diretamente na experiéncia do estudante. T4 aponta para a qualidade da
mediacdo comunicacional como aspecto a ser fortalecido, sugerindo que a precisdo da
transmissdo dos contetidos esta diretamente ligada a articulacdo entre professor e TILS.

Ao serem examinadas de maneira integrada, essas respostas evidenciam um conflito
entre, de um lado, uma configuragdo discursiva de acessibilidade adaptativa, na qual o intérprete
se encontra subordinado ao docente e considerado um recurso técnico; e, de outro, uma
configura¢do discursiva colaborativa em evolugdo, que demanda planejamento conjunto,
comunica¢do antecipada e reconhecimento da especializacdo do TILS para estabelecer como
os conteudos de Fisica podem ser acessiveis em Libras. A colaboracdo se apresenta menos
como uma pratica estabelecida e mais como um objetivo almejado, dependendo tanto da
vontade individual de cada docente quanto das condigdes institucionais que assegurem

momentos e espacgos para encontros e planejamentos conjuntos.

Quadro 10 — Colaboragao com professores de Fisica

TILS

Sintese das respostas sobre colaboracio

Marcas discursivas predominantes

T1

Afirma que ndo ha didlogo sistematico com o professor;
quando existe, o planejamento conjunto melhora o ensino
e permite estudo prévio de sinais e terminologias. Defende
aviso prévio de conteudos e consulta ao intérprete sobre

formas de adaptacao.

Invisibilidade do TILS no planejamento;

reivindica¢do de reconhecimento e

participagdo; énfase em didlogo e

preparacdo  como  condicdo  de

acessibilidade.

T2

Relata conversas com o professor sobre adequagdes, mas
ressalta que a parceria depende da disposi¢do de cada
docente. Quando acontece, considera que contribui de
forma significativa para a inclusdo. Aponta necessidade de
maior interesse dos professores e busca conjunta por

estratégias.

Dependéncia da boa vontade docente;
colabora¢do vista como ideal ainda
irregular; discurso de
corresponsabilidade desejada, mas nao

garantida.
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Define-se como intérprete “submetido ao regente de sala”. | Subalternizagdo do TILS; naturalizagdo
T3 | Afirma ndo ter vivenciado planejamento conjunto, pois o | de hierarquia entre professor e intérprete;

professor apenas da orienta¢des a serem seguidas. auséncia de coautoria.

Contraste entre colaboragdo desejada e
Declara que atualmente ndo ha interagdo, mas reconhece
inexisténcia pratica; reconhecimento do
T4 | que, quando héa alinhamento, a contextualizacdo e . )
potencial da parceria quando ela
adaptagdo “ocorrem de maneira mais fluida”.
acontece.

Fonte: Elaborado pela autora.

O quadro 10 indica que a colaboragao entre TILS e professores de Fisica ocorre em um
contexto repleto de assimetrias significativas. De outro lado, temos situagdes em que a falta de
planejamento, a imposicao de contetidos sem didlogo e a auséncia de abertura para negociagdes
colocam o intérprete em uma posi¢do de mero executor, o que compromete a inclusdo e afasta
a possibilidade de uma coautoria pedagdgica. Por outro lado, hd casos em que o TILS ¢
colocado em uma posicao de subordinagdo, sem acesso prévio as instrugdes, sem espago para
tomar decisoes e reduzido a fungao de “acompanhar o regente de sala”.

As marcas discursivas que evidenciam a invisibilidade, a subalternizacdo e a
dependéncia da “boa vontade” docente indicam que a parceria ainda nao se configura como um
principio solidamente institucionalizado, mas sim como uma conquista esporadica, vulneravel
e frequentemente instavel. Para resumir, o que se apresenta ¢ que a pratica bilingue em Fisica
se constréi menos por iniciativas individuais isoladas e mais por politicas escolares que
reconhegam formalmente o TILS como parceiro no planejamento, interlocutor qualificado

sobre didaticas e corresponsavel pela mediagdo de conceitos na aula inclusiva.

8.2.2.3 Percepg¢do do TILS em relagdo a inclusdo no ensino de Fisica

O Bloco 3 desloca o foco da relacdo com o professor para a forma como os proprios
TILS significam seu papel na inclusdo e percebem o lugar da escola e das praticas inclusivas
nas aulas de Fisica. As questdes 7 a 11 tratam da autoimagem profissional, da avaliagdo da
colaboracdo, dos desafios enfrentados, do apoio institucional ¢ das possibilidades de
aprimoramento das praticas.

Na questdo 7, quando sdao indagados a respeito da funcdo que desempenham na
promocao da inclusdo, os intérpretes se manifestam de uma forma bastante enfatica e clara em
suas respostas. T1 caracteriza sua fung¢do principal como sendo a media¢do da comunicacdo

entre o chamado “mundo ouvinte” e o estudante que possui deficiéncia auditiva, enfatizando
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que sua tarefa envolve a tradugdo de “tudo aquilo que é falado oralmente nas aulas de Fisica”
para a Libras. Dessa forma, ele atua como um elo essencial nesse processo de comunicagao,
garantindo que o conhecimento seja acessivel ao estudante surdo através da utilizacdo da Libras,
que ¢ a sua primeira lingua. Ao relacionar essa forma de mediacdo com a preparagdo voltada
ao mercado de trabalho e considerando as experiéncias cotidianas que as pessoas vivenciam,
ocorre uma ampliagdo do conceito de inclusdo, que se estende para além do ambiente
académico, estabelecendo um elo direto com uma participagdo social mais abrangente e
significativa. T2 afirma que seu papel ¢ de “fundamental importancia”, chegando a dizer que,
“geralmente, somos nos os unicos que promovem essa intera¢do entre o aluno e a escola”.

T3 refor¢a a dimensdo formativa do seu trabalho ao dizer que leva ao professor
informacodes sobre a Libras, suas nuances e particularidades. Nessa fala, o intérprete deixa de
ser apenas alguém que “traduz” e passa a se colocar também como alguém que ensina o docente,
produzindo deslocamentos na relagao professor—TILS. Ja T4 aproxima seu papel da checagem
de compreensao, entendendo inclusdo como o fato de o aluno realmente entender ndo so6 o que
¢ sinalizado em aula, mas também os resultados de atividades, provas e trabalhos. Nessas vozes,
a autoimagem profissional se ancora fortemente na ideia de que o TILS garante acesso,
interagdo e circulagdo de sentidos, a ponto de, em alguns momentos, concentrar sobre si uma
parcela desproporcional da responsabilidade pela inclusao.

Na questdo 8, que discute a colaboracdo com o professor de Fisica, reaparecem
elementos jé identificados no Bloco 2, agora contados pelos proprios intérpretes. T1 afirma que
sua participacado € “fundamental e essencial” para que o professor elabore atividades adaptadas,
justificando que o TILS conhece de perto as necessidades e dificuldades do aluno surdo. T2
relata que busca essa parceria de forma ativa, mas reconhece que “em alguns casos infelizmente
ndo funciona”, o que o obriga a criar estratégias sozinho, com pouco ou nenhum apoio docente.
T3 condensa sua posi¢do na expressdo “desafio aceito e dever cumprido”, revelando uma
postura de enfrentamento cotidiano, ainda que sem explicitar momentos de coautoria
pedagogica. T4, por sua vez, menciona que “no momento, ndo ha” colaboragdo, uma vez que
essa participagdo nao € solicitada pelo professor. Em todas essas falas, a inclusdo aparece como
uma tarefa que o intérprete assume, enquanto a escola e o professor nem sempre criam espagos
formais para dividir essa responsabilidade.

A questao 9, ao abordar os obstaculos para a interpretacao de conteudos de Fisica, revela
de forma ainda mais evidente as condi¢des desfavoraveis em que esse trabalho € realizado. T1
fala da “falta de planejamento”, da falta de “materiais adaptados” e de “material concreto”,

além da falta de um olhar mais humanizado para as necessidades do aluno surdo. T2 menciona



205

a falta de participag@o e apoio do professor, além da auséncia de materiais visuais, e diz que
busca na internet € em recursos proprios da Libras o que falta. T3 chama atencdo para a falta
de recursos em Libras que sigam a gramadtica da lingua, o que torna ainda mais desafiadora a
mediacao dos conceitos fisicos. T4 afirma que, "atualmente, nao existe" colaboragdo, uma vez
que essa participacdo nao ¢ solicitada pelo docente. Em termos discursivos, sobressai a imagem
de um intérprete que trabalha num cenario de escassez, improvisando estratégias para garantir
a compreensao, muitas vezes sem suporte consistente da escola ou do professor.

Nas questoes 10 e 11, a atengdo se amplia para a institui¢ao escolar como um todo. No
que tange a recep¢do da equipe pedagogica e da gestdo, T1 observa que, apesar da escola
esforcar-se em orientar os docentes sobre as devidas adaptagdes, os professores, “quase
sempre”, ndo se dao conta das necessidades, resultando na exclusao do aluno surdo do processo
de aprendizagem. T2 constata que o suporte difere entre as instituigdes de ensino: em locais
onde ja ha um histérico de atendimento a estudantes surdos, a colaboragdo tende a ser mais
estabelecida; por outro lado, em areas sem essa experiéncia, a tarefa se revela
“consideravelmente desafiadora”. T3 menciona a vontade da escola em reproduzir os materiais
que ele mesmo elabora, porém ndo explora a fun¢ao da gestdo. T4 reconhece a preocupagdo da
equipe gestora, mas ressalta que o apoio “somente da equipe ndo € o ideal”, indicando a
necessidade de uma cultura institucional mais abrangente, que envolva todo o coletivo.

Na questdo 11, sobre como aprimorar as praticas inclusivas, os intérpretes retornam a
alguns postos-chave: T1 sugere aulas adaptadas com slides, imagens, atividades coloridas e
provas resumidas; T2 defende mais aulas praticas, com materiais concretos € recursos
interativos; T3 destaca a importancia da empatia como principio que atravessa as relagcdes em
sala; T4 insiste em aulas mais interativas visualmente, alinhadas a centralidade do imagético
para estudantes surdos.

A leitura conjunta do Bloco 3 revela uma tensdo evidente: de um lado, apresenta-se uma
visdao de inclusao focada na acessibilidade, na qual o TILS ¢ considerado aquele que "leva o
aluno para a escola" e "assegura a comunicacao"; de outro, destaca-se uma perspectiva mais
critica, que evidencia a auséncia de planejamento, de materiais e de suporte institucional. A
autoimagem do intérprete ¢ influenciada por esse movimento duplo: ele se vé como
fundamental para a inclusdo, mas opera em condigdes caracterizadas pela improvisacao, pela
responsabilizacdo individual e pela falta de politicas mais eficazes que assegurem um trabalho

bilingue de maneira coletiva e continua.

Quadro 11 — Percepcao da inclusao e do papel do TILS
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TILS Como percebe seu papel e a inclusiao Marcas discursivas predominantes
Vé-se como mediador central da comunicacdo, garantindo ) ) .
i i ) Centralidade do TILS na inclusdo;
acesso a informacdo e forma¢do mais ampla. Denuncia falta ) ) )
T1 ) o o critica as condigdes estruturais; foco
de planejamento, materiais e sensibilidade docente, o que o
o ) em acesso e mediacdo linguistica.
prejudica a aprendizagem do surdo.
Considera seu papel de “fundamental importancia” e afirma ) ) ~
) . ) Discurso da inclusdo sustentada pelo
que, muitas vezes, sd0 os intérpretes que promovem a | )
T2 | . _ ) ) intérprete; reconhecimento de
interagdo entre aluno e escola. Busca parceria, mas admite . )
) fragilidade da rede de apoio escolar.
que nem sempre ela funciona.
Atribui a si mesmo o papel de mediar entre “mundo ouvinte” | Metaforas de ponte entre mundos;
T3 | e “mundo silencioso”; enfatiza a necessidade de empatia e | énfase na dimensdo ética (empatia) e
materiais em Libras. na caréncia de materiais bilingues.
o Inclusdo ligada a compreensdo e
Associa inclusdo a compreensao dos contetidos e resultados; L
o desempenho; valorizacdo da
T4 | reconhece preocupacdo da gestdo, mas aponta limites do | =~ _ )
] o ) ) ) visualidade; percepcdo de apoio
apoio; defende aulas mais interativas e imagéticas. )
parcial da escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 11 revela que a percepcao dos TILS sobre seu proprio papel na inclusdo ¢
atravessada por sentidos de centralidade, responsabilidade ampliada e, ao mesmo tempo,
vulnerabilidade institucional. De um lado, os intérpretes se reconhecem como mediadores
fundamentais entre mundos linguisticos distintos, ressaltando que sua atuag¢do garante acesso a
informacao, promove participagdo e sustenta vinculos de empatia e compreensao mutua.

Por outro lado, manifestam-se evidéncias discursivas que revelam a insuficiéncia das
condigdes em que esse labor se realiza: falta de planejamento colaborativo, fragilidade do
suporte escolar, auséncia de recursos bilingues e sobrecarga gerada por expectativas que
ultrapassam as atribui¢des formais da profissdo. De forma concisa, a andlise demonstra que o
TILS assume um papel fundamental na promog¢do da inclusdo, entretanto, frequentemente
carece do suporte estrutural apropriado, o que gera uma tensdo entre a importancia conferida a
sua funcdo e a marginalizagdo das condi¢des indispensaveis para que sua eficécia seja alcancada

de maneira completa.

8.2.2.4 Metodologia e recursos didaticos

O Bloco 4 analisa tanto as metodologias quanto os recursos utilizados pelo TILS na

interpretacdo de praticas e conteudos tedricos em Fisica, além da avaliagdo dos materiais
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didaticos e do papel do intérprete na elaboragdo de adaptagdes. E possivel analisar, nas
questdes 12, 13 e 14, se a visualidade, a iconicidade e os recursos concretos sdo integrados de
maneira sistematica a pedagogia bilingue ou se sao utilizados apenas como alternativas pontuais
para suprir as deficiéncias do material produzido pelo professor.

Na questdo 12, que trata dos recursos e estratégias utilizados em atividades
experimentais e praticas, T1 relata que, na escola em que atua, praticamente ndo ha
experimentos de Fisica, mas comenta que, quando necessario, recorre a imagens, videos e
materiais concretos para demonstrar experiéncias. T2 enfatiza que, nas aulas praticas, o discente
deve “observar com atengdo”, visto que € “perceptivo e visual”, e elucida os conceitos a medida
que o professor expde, destacando a inter-relagdo entre observagdo e sinalizacdo de maneira
simultdnea. T3 enfatiza o estudo antecipado do material e a troca com outros intérpretes,
indicando a construg¢ao coletiva de um repertorio mais especializado. T4 menciona o uso de
iconicidade, contextualizacdo e adaptagdes “de um modo geral”, apontando para o emprego de
estratégias proprias da Libras para aproximar conceitos abstratos por meio de configuragdes
manuais € movimentos visuais.

Em relacdo a acessibilidade dos materiais didaticos, os quatro TILS sdo bastante criticos
na questdo 13. T1 diz que “ndo possui nenhum tipo de adaptag¢do adequada” para surdos,
menciona que o professor faz alguns desenhos esporadicos, mas isso nao resolve questdes mais
complicadas. T2 retrata as aulas como bastante “engessadas e teoricas”, com pouca pratica
efetiva. T3 acha que os contetidos estdo “um pouco ultrapassados” e pede para que sejam
atualizados. T4 responde apenas “ndo ha”, indicando a auséncia de materiais adaptados ou
pensados para a diferenca linguistica. Essas falas expdem um descompasso evidente entre o
discurso da inclusdo e a materialidade dos recursos, que seguem centrados em textos e
exercicios voltados a estudantes ouvintes, sem considerar de forma sistematica a dimensdo
visual e bilingue.

A questdo 14 produz um deslocamento importante ao perguntar se o intérprete sugere
ou desenvolve recursos especificos. Aqui, o protagonismo dos TILS na producgdo de
acessibilidade ganha destaque: T1 relata o uso de imagens, videos em tablet, material concreto,
atividades de alfabetizacdo e até a compra, com recursos proprios, de material dourado e outros
itens para apoiar a aprendizagem de matemadtica e de conceitos basicos. T2 propde aulas
praticas, laboratdrio e metodologias ativas, como a sala de aula invertida. T3 propde a criagao
e atualizagdo de materiais em Libras para varias disciplinas e aponta a caréncia de uma politica

mais ampla que promova a producao de recursos bilingues.
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T4 afirma que desenvolve recursos quando ha abertura, mas reconhece que essa abertura

“¢ muito dificil de ocorrer as vezes”. Nas respostas, o TILS aparece como sujeito que inventa,

propde e cria materiais, mas que nem sempre encontra espago institucional e pedagdgico para

que essas propostas se integrem ao planejamento docente.

Do ponto de vista discursivo, o Bloco 4 deixa ver, mais uma vez, uma tensdo entre uma

formagdo discursiva de modernizagdo tecnoldgica, em que a presenca de videos, tablets e

laboratorios virtuais funciona como simbolo de inovagdo, € uma formacao discursiva bilingue-

visual ainda em consolidagdo, na qual a visualidade, a iconicidade ¢ o uso de materiais

concretos sao trabalhados de maneira mais intencional. A critica recorrente a falta de materiais

adaptados mostra que a carga de tornar o conteudo acessivel recai, em grande medida, sobre o

intérprete, que se vé€ compelido a produzir e carregar recursos sem que 1SS0 seja necessariamente

reconhecido como parte do trabalho docente ampliado.

Quadro 12 — Metodologia e recursos didaticos

TILS Uso de recursos e avaliacio dos materiais Marecas discursivas predominantes
Relata auséncia de experimentos em Fisica; recorre a
) o Critica a falta de materiais adaptados;
imagens, videos e materiais concretos quando possivel. ) )
protagonismo do TILS na criagdo de
T1 | Considera que ndo hd materiais adequados para surdos e
) o recursos; sobrecarga individual para
desenvolve, por conta propria, recursos e atividades ) S
suprir falhas institucionais.
adaptadas.
Valorizagdo da visualidade e da pratica;
Afirma que aulas sdo engessadas e teoricas; valoriza aulas
discurso de inovagdo metodologica em
T2 | praticas, experimentos e metodologias ativas. Usa internet
o contraste com a rotina escolar
€ recursos visuais para complementar.
tradicional.
Formacao de redes entre intérpretes;
Estuda material com antecedéncia, troca com outros TILS
critica a obsolescéncia dos materiais;
T3 | e considera os materiais atuais ultrapassados, sugerindo
demanda por producdo sistematica de
atualizacdo e ampliacdo de recursos em Libras.
recursos bilingues.
Uso consciente de estratégias proprias da
Utiliza iconicidade, contextualizag@o e adaptacdes gerais na
) o Libras;  percep¢do  de  barreiras
T4 | interpretagdo; afirma que “ndo ha” materiais adequados, | )
institucionais a implementagdo de
mas desenvolve recursos quando encontra abertura. )
adaptagoes sugeridas pelo TILS.

Fonte: Elaborado pela autora.

O cendrio retratado no quadro ilustra como os TILS, diante da escassez de materiais e

metodologias adequadas ao ensino de Fisica para surdos, criam estratégias que preenchem essas

lacunas. Enquanto apreciam materiais visuais, experimentagdes, videos e recursos concretos,
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denunciam a falta de materiais bilingues atualizados, a repeticdo de conteudos engessados ¢ a
auséncia de condicdes institucionais para que as adaptacdes sejam feitas de maneira sistematica.

As marcas discursivas mostram um movimento duplo: de um lado, a forca criativa dos
intérpretes, que buscam, investigam, contextualizam e reconfiguram recursos para tornar os
conceitos acessiveis; de outro, a sobrecarga e a urgéncia de suprir sozinhos os vazios estruturais
deixados pela escola, pelos curriculos e pela falta de articulagdo com os professores de Fisica.
Em sintese, o que se observa ¢ que, apesar da existéncia de um repertorio cada vez mais rico e
diversificado de praticas mediadas pela Libras e pela visualidade, para que uma metodologia
realmente inclusiva se consolide, ¢ necessario investimento institucional, coautoria no

planejamento e reconhecimento efetivo do papel pedagogico do TILS.

8.2.2.5 Formacgdo e desenvolvimento profissional

As respostas do Bloco 5 mostram uma formacdo marcada, de forma muito intensa, pela
responsabilizacdo individual do intérprete. Quando descrevem os “principais aspectos” de sua
formacao, os TILS oscilam entre elementos mais técnicos (estudo de sinais da area, leitura de
conceitos, pesquisas por conta propria) e disposi¢des subjetivas, como capacidade de
comunicag¢do, empatia e responsabilidade com os alunos surdos. Nesse conjunto, ganha forga a
ideia de uma formagdo menos institucionalizada e mais proxima de uma ‘“‘autoformagdo
militante”, em que se qualificar para atuar em Fisica depende menos de um percurso estruturado
e mais de esfor¢os pessoais continuos.

No que tange a formagdo continuada, o que se apresenta ¢ uma oferta fragmentada e
pouco sistematica: um intérprete relata ndo ter participado de nenhuma formagdo especifica;
outro menciona apenas eventos e exposicoes; um terceiro declara que “até o momento nada foi
oferecido” pela rede de ensino. A participagdo em cursos aparece ligada a aspectos técnicos
gerais da profissdo (técnicas, 1éxico, ética), sem contemplar o aprofundamento em contetidos
cientificos ou em didaticas especificas da Fisica, o que dialoga com criticas ja presentes na
literatura sobre a formacgao de intérpretes educacionais em contextos de Ciéncias Exatas (por
exemplo, a distancia entre curriculos de TILS e demandas da sala de aula de Ciéncias/Fisica).

Nas sugestdes para formagdo inicial e continuada, as falas convergem na defesa de
formacdes especificas para areas de Ciéncias e Fisica, inclusive com protagonismo de
profissionais surdos na condugao dos cursos. A demanda por “cursos para dreas especificas,
sem generaliza¢do” explicita que a logica de uma formagdo genérica em Libras/intérprete ¢

insuficiente para responder a complexidade da mediagdo conceitual em Fisica. Ao mesmo
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tempo, a referéncia a formagdo com surdos que tém Libras como lingua materna traz para o
centro a perspectiva da comunidade surda, reforcando o vinculo entre bilinguismo, legitimidade
linguistica e qualidade da mediagdo. O Quadro 13 destaca que a capacitacao profissional dos
TILS, conforme experimentada nas institui¢des de ensino, baseia-se predominantemente em

iniciativas pessoais, em vez de depender de politicas organizadas.

Quadro 13 - Formacao e desenvolvimento profissional (TILS)

Eixos de sentido

Indicios nas respostas dos TILS

Implicacées para o ensino de

Fisica para surdos

Autoformacio e esforco

individual

Estudo de sinais especificos, pesquisa
de conceitos, “educacdo de qualidade

com responsabilidade”

Interpretagdo em Fisica depende da
iniciativa pessoal, ndo de politicas

formativas estruturadas

Formacgao centrada em
aspectos gerais da

profissao

Cursos que abordam técnicas, 1éxico e

ética, mas ndo conteudos de Fisica

A mediagdo conceitual fica
fragilizada, especialmente em temas

abstratos

Auséncia ou precariedade
de formacao continuada

especifica

Falas de ndo participagdo em cursos ou

de auséncia de oferta pela rede

Lacunas permanentes na

compreensdo de conceitos e

representacdes cientificas

Demanda por formacgio
especifica em

Ciéncias/Fisica

Sugestdes de especializagdes e cursos

segmentados por area

Necessidade de politicas de
formacdo que articulem Libras,

Fisica e didatica

Protagonismo de

profissionais surdos

Proposta de cursos ofertados por surdos

com Libras como L1

Fortalece uma perspectiva bilingue

e culturalmente situada da mediagao

Fonte: Elaborado pela autora.

Os intérpretes analisam sinais, investigam conceitos e se esforcam para entender os
conteudos de Fisica de forma autonoma, em uma légica de autossustentacdo que demonstra
compromisso, mas também expde fragilidades institucionais. Apesar da disponibilidade de
cursos que abordam léxico, ética e aspectos gerais da profissdo, pouco se inclui conteudos
relacionados a Ciéncias ou Fisica, o que resulta em lacunas persistentes nos conceitos que
devem ser mediadores.

As marcas discursivas também evidenciam uma solicitagdo clara por formagdes
especializadas em dominios cientificos, varias delas indicadas pelos proprios intérpretes, que
delineiam direg¢des viaveis para uma politica de formagao continuada mais solida. Em resumo,
a analise enfatiza que o ensino de Fisica destinado a surdos demanda uma formagao que integre

a Libras, o bilinguismo e os conceitos cientificos, promovendo uma visao que valorize TILS
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como um mediador competente, ao invés de um profissional que deve "correr atras" de forma

isolada para cumprir suas fungdes.

8.2.2.6 Questoes sobre a percep¢do da inclusdo

No Bloco 6, a percepcao de inclusdo aparece atravessada por uma tensao constante entre
o desejo de participagdo e as condigcdes concretas de exclusdo. Quando falam sobre o
envolvimento dos estudantes em aula, os TILS destacam o entusiasmo em atividades praticas e
fortemente imagéticas, mas repetem que a participacdo “é quase zero” quando os conteudos
permanecem excessivamente abstratos e pouco adaptados. Essa ambivaléncia indica que o
problema ndo esta numa suposta “falta de interesse” do estudante surdo, e sim na auséncia de
uma organizagdo didatico-visual que assegure acesso real ao conhecimento.

Ao avaliar o impacto de sua propria atuacdo, os intérpretes reforcam a centralidade do
TILS como mediador entre o “mundo ouvinte” e o “mundo silencioso do surdo”. A inclusdao
esta relacionada a capacidade de permitir que significados transitem: quando ocorre uma
comunicagdo eficaz, a aprendizagem ¢é percebida como possivel; na auséncia de recursos,
planejamento e interacdo com o educador, a atuagdo dos TILS se converte em uma
compensagao temporaria, ao invés de uma ac¢ao pedagogica integrada.

Os indicadores de inclusdo mencionados sdo, em sua maioria, qualitativos e situados:
expressoes faciais, demonstracdes de interesse, dividas colocadas em aula, entrega de
atividades, comentérios do professor sobre o desempenho. Um dos participantes fala na
necessidade de uma “lista infinita de materiais fisicos e visuais” como condi¢do minima para
uma inclusao que faga sentido, em sintonia com a perspectiva da alfabetizagao visual e com a
centralidade de recursos imagéticos na educagdo de surdos. Ao mesmo tempo, outro TILS
relaciona diretamente a auséncia de materiais adaptados a propria inviabiliza¢do da inclusao,
deixando explicito que ndo ha inclusdo discursiva sem condigdes materiais, didaticas e

institucionais que a sustentem.

Quadro 14 — Percepcao da inclusdo pelos estudantes

Implicacdes para o ensino de Fisica
Eixos de sentido Indicios nas respostas dos TILS
para surdos
o ) A inclusio depende da forma de
Participacio Pouca participagdo em aulas teoricas; ) L
organizagao didatica, ndo de uma suposta
ambivalente entusiasmo em aulas praticas e visuais
“falta de interesse”
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Mediagdo entre mundo ouvinte e mundo | O TILS deixa de ser “apéndice” da aula e
Centralidade da

do surdo; comunicagdo como condi¢do | passa a condicdo de coautor da
mediacao do TILS

de sucesso acessibilidade
Indicadores ) ) ) Avalia¢do da inclusdo ultrapassa notas e
Expressao facial, diividas, envolvimento, o )
qualitatives de passa por sinais de engajamento e
entregas, feedback do professor
inclusio compreensao
Sem recursos visuais planejados, a
Materialidade da Falta  de materiais adaptados |
inclusdo permanece apenas no plano do
incluséao compromete aprendizagem ¢ inclusdo

discurso

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 14 indica que a conscientizagao sobre a inclusdo entre os estudantes, facilitada
pelos testemunhos dos TILS, demonstra progressos especificos, embora ainda esteja
caracterizada por limitagdes estruturais consideraveis. A participagdo dos estudantes manifesta-
se de maneira ambigua: apresenta um baixo envolvimento nas aulas tedricas, enquanto hd um
interesse mais acentuado nas atividades praticas e nos recursos visuais, demonstrando que a
configuracdo didatica exerce uma influéncia crucial para a sua manutengao e entendimento.

Os TILS reforcam que sua mediacao constitui ponte central entre o0 mundo ouvinte € o
mundo surdo, sendo frequentemente responsavel por garantir que o estudante compreenda o
que esta sendo ensinado. Ao mesmo tempo, os indicadores qualitativos relatados — duvidas,
expressoes faciais, pedidos de ajuda, entregas de atividades — mostram que a inclusio se torna
perceptivel apenas quando ha espago para interacao estruturada, € ndo como efeito automatico
da presenca do TILS. Por fim, a caréncia de materiais adaptados e de recursos visuais
planejados coloca a inclusdo em um plano mais discursivo do que efetivamente didatico,
demonstrando que, sem condi¢des concretas de trabalho, a participagdo dos estudantes surdos

em aulas de Fisica permanece fragil e dependente de esfor¢os individuais.

8.2.2.7 Questoes sobre o suporte institucional

No Bloco 7, o suporte institucional aparece como um campo marcado por intensidades
muito desiguais: as avaliagcdes variam entre “mediano”, “otimo” e notas baixas (como 4 em 10),
indicando que a experiéncia dos TILS depende fortemente da cultura e da organizagdo de cada
escola. Em algumas instituigdes, hd reconhecimento e envolvimento da gestdo; em outras,
predomina a sensacao de auséncia, condensada na fala de quem afirma que “fambém gostaria

de saber a resposta” sobre como a escola apoia o trabalho do intérprete.
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Quando descrevem o que poderia ser melhorado, os TILS apresentam um diagnostico
bastante concreto das condigdes de trabalho. Apontam a necessidade de recursos (impressao
colorida, tablet, livros didaticos adaptados em Libras, materiais imagéticos e concretos), de
melhores condi¢des ergondmicas, de identificagdo bilingue dos espacos escolares e de maior
didlogo com intérpretes sobre adaptacdes. Nao se trata apenas de pedir “mais boa vontade”,
mas de reivindicar politicas de infraestrutura, de acessibilidade linguistica e de valorizagdo
profissional.

As propostas de politicas e estratégias institucionais dirigem-se para um planejamento
coletivo mais estruturado, promovendo formagdes integradas entre docentes e TILS,
estabelecendo definigdes precisas de fungdes e responsabilidades, além de fortalecer a gestao
como um agente mediador das condi¢des de trabalho e de inclusdo. A referéncia a legislagdes
e decretos ¢ igualmente mencionada como “norte” para exigir que a instituicao de ensino atenda
ao direito educacional das pessoas surdas, salientando que os TILS fundamentam suas
reivindicagdes em marcos legais para validar suas solicitagdes e provocar a revisao de praticas

escolares que, ainda, se mostram excessivamente dependentes de solu¢des improvisadas.

Quadro 15 - Suporte institucional

Implicacdes para o ensino de Fisica para

Eixos de sentido Indicios nas respostas dos TILS

surdos
Suporte Avaliagoes de “mediano” a “6timo”, - ) )
A experiéncia de inclusdo varia fortemente
institucional com criticas sobre falta de respostas
) entre escolas
desigual concretas

CondigOes materiais

de trabalho

Falta de recursos tecnologicos, materiais

adaptados, identificacdo bilingue

A auséncia de infraestrutura limita tanto a

atuacgdo do TILS quanto a aprendizagem

Valorizagao
profissional e

dialogo

Pedido de cadeiras adequadas,
momentos de orientacdo e feedback,

escuta ao TILS

O TILS precisa ser reconhecido como parte
da equipe pedagogica, ndo apenas “servico

de apoio”

Politicas escolares

de inclusdo

Planejamento prévio com participagdo
do TILS; formagao conjunta; defini¢cdo

de papéis

Inclusdo passa por politicas institucionais

estaveis, ndo por iniciativas pontuais

Referéncia as

legislacdes

Mengéo a leis e decretos como base de

reivindicacdo

Normas legais funcionam como instrumento

de disputa por condigoes de inclusdao

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 15 ressalta que o apoio institucional disponibilizado aos TILS ¢ caracterizado

por desigualdades acentuadas e por uma disparidade consideravel entre a retdrica oficial de
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inclusdo e as condigdes efetivas de trabalho. Apesar de determinados intérpretes considerarem
0 apoio como "mediano" ou até mesmo "excelente", tais avaliagdes coexistem com criticas
rigorosas referentes a caréncia de recursos tecnologicos, a inexisténcia de materiais adaptados,
a inadequagdo da infraestrutura e a insuficiéncia de espagos formais para didlogo e
planejamento. A valoriza¢do profissional emerge como uma demanda frequente: os TILS
solicitam mobilias apropriadas, reconhecimento académico, feedback institucional e uma
participacao mais efetiva nas deliberacdes acerca da inclusao.

As politicas educacionais, quando abordadas, revelam-se insuficientes, pouco
consolidadas e frequentemente vinculadas a a¢@o individual de administradores e professores,
resultando em experiéncias de inclusdo bastante variadas entre as instituicdes de ensino.
Ademais, as mengdes as legislacoes demonstram que, para diversos intérpretes, as normas
funcionam menos como uma salvaguarda de direitos e mais como um recurso em disputas por
condicdes basicas de trabalho. Em resumo, o Quadro 15 indica que a insercdo de estudantes
surdos em aulas de Fisica se torna viavel apenas quando o suporte institucional deixa de ser
temporario e se transforma em uma politica sélida, que reconhece o TILS como um profissional

e garante condigdes adequadas para uma pratica bilingue de exceléncia.

8.2.2.8 Participagdo da familia

O Bloco 8 traca um retrato bastante contundente de afastamento familiar. Os TILS
descrevem o envolvimento das familias como “minimo”, “pouco ou quase nulo”, muitas vezes
atravessado por desinformac¢do ou negligéncia, e ressaltam que grande parte delas sequer
domina a Libras para se comunicar com seus filhos. Essa auséncia abre um hiato
comunicacional que ultrapassa os muros da escola e se estende ao cotidiano dos estudantes
surdos, com efeitos diretos tanto sobre a aprendizagem quanto sobre a propria construgdo de
identidades linguisticas e culturais.

Ao mesmo tempo, quando projetam como a participagao familiar poderia impactar a
inclusdo, os TILS sd3o unanimes em atribuir a familia um papel estruturante: ela aparece como
“base mais solida” da vida do aluno, “BASE do sucesso” ¢ fator de incentivo ou desmotivagao
frente aos estudos. A presenca da familia ¢ vista como elemento que ajuda o estudante a
compreender que “faz parte daquele ambiente” e que tem responsabilidades, o que dialoga com

perspectivas de inclusdo que ndo se restringem ao espago da sala de aula, mas envolvem redes

de apoio mais amplas.



215

A contradi¢do entre a importancia atribuida a familia e a baixa participagdo observada
produz um quadro em que a escola tende a operar sozinha, com pouco ou nenhum didlogo com
o contexto doméstico. Esse cendrio refor¢ca a necessidade de politicas que articulem escola,
familia e comunidade surda, com ag¢des de formacao em Libras para familiares, espacos de
encontro e escuta e projetos que aproximem a cultura escolar dos repertdrios cotidianos dos
estudantes.

O Quadro 16 mostra que a participagdo da familia, tal como percebida pelos TILS, ¢
atravessada por contrastes marcantes. De um lado, muitos intérpretes descrevem um
envolvimento minimo, sobretudo entre familias que ndo sabem Libras e tém pouca condi¢do de
acompanhar a vida escolar dos filhos. De outro, aparecem relatos em que, quando a familia esta
presente, ela se torna uma “base solida” e um fator decisivo para o sucesso escolar do estudante

surdo.

Quadro 16 — Participagdo da familia

Implicacées para o ensino de Fisica
Eixos de sentido Indicios nas respostas dos TILS
para surdos

EEINT3

Envolvimento “minimo”, “pouco ou
Baixa participacio ) Escola assume sozinha a
quase nulo”, familias que ndo sabem
familiar ) responsabilidade pela inclusdo
Libras

Inclusdo  demanda  politicas que
Familia como base do Familia como “base solida” e “BASE o .
envolvam o nucleo familiar, ndo apenas

sucesso do sucesso”
a escola
Impacto na Participagdo ~ familiar  favorece | Envolvimento da familia refor¢a vinculo
responsabilizacio do compromisso, compreensao de regras | do estudante com a disciplina e com a
aluno e pertenga escola
Necessidade de ) ) ) Politicas de inclusdo devem prever
. Reconhecimento da importancia, mas ~ ] )
articulacio escola- ) o ) formacdo em Libras e espagos de didlogo
auséncia de agdes sistematicas ]
familia com familias

Fonte: Elaborado pela autora.

Esse contraste evidencia que a inclusdo ndo pode ser entendida apenas como
responsabilidade da escola ou do intérprete. Ela depende de uma articulacdo efetiva entre escola
e familia, capaz de construir certa continuidade entre o que o estudante vivencia em casa € o
que encontra na sala de aula. Nessa configuragao, a tendéncia de responsabilizar o proprio aluno

pelo “desempenho” acaba funcionando como efeito direto da fragilidade dessa articulagao.
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Em sintese, o Quadro 16 indica uma demanda premente: a implementagdo de politicas
de inclusdo que abranjam a capacitacdo em Libras para os familiares, a criagdo de espagos
permanentes para o didlogo e a realizacdo de agdes sistematicas de aproximacgdo. Sem essa
assisténcia, a instituicao de ensino continua a operar de forma isolada, e a educagdo em Fisica
destinada a estudantes surdos confronta limitagdes estruturais que vao além da esfera

pedagbgica

8.2.2.9 Questoes sobre iniciativas de melhoria

No Bloco 9, os TILS deixam um pouco de lado a descricdo dos problemas e passam a
apresentar experiéncias € caminhos possiveis de mudanca. Entre as praticas que consideram
mais eficazes, aparecem com forga: professores que t€m pelo menos um conhecimento basico
de Libras, aulas praticas com experimentos e feiras, produ¢do de materiais em Libras e
adaptacdes didaticas com forte presenga de imagens. Em linhas gerais, as experiéncias que
funcionam melhor combinam trés elementos: a lingua de sinais reconhecida como lingua
legitima de trabalho, a centralidade do visual na organizagdo das aulas e um protagonismo
compartilhado entre professor e intérprete na criagcao de recursos.

As propostas de melhoria aprofundam esse retrato. Os intérpretes falam em adaptar
atividades e contetidos de forma sistematica, usar imagens, slides, recursos tecnologicos e
materiais concretos, e investir em formacgao especifica em surdez e em metodologias ativas para
todos os profissionais envolvidos, ndo s6 para o TILS. Ao mesmo tempo, insistem em palavras
como “empatia® e ‘“‘consciéncia”’, lembrando que inclusdo ndo ¢ apenas técnica ou
procedimento. Ela envolve uma mudanga de postura ética e politica na forma como a escola
enxerga e se relaciona com os estudantes surdos.

Ao planejar o futuro da inclusdo na Fisica, os TILS reconhecem que “o pais avanca de
maneira lenta”, mas mantém sua posicao; reafirmam sua funcao de mediagdo e de defesa por
uma educacgdo de surdos “verdadeiramente inclusiva, respeitada e visibilizada” nos ambitos
publicos. Nesse contexto, ndo se referem apenas a adaptagdes isoladas, mas a uma perspectiva
em que a inclusdo de estudantes surdos nas aulas de Fisica deixe de ser uma excecdo aceitavel
e torne-se um elemento fundamental do que se considera uma escola publica de qualidade.

A atuacao do intérprete ¢ vista como estrutural nesse processo, mas nao suficiente: sem
politicas de formacao, condi¢des de trabalho e compromisso coletivo, as iniciativas bem-

sucedidas permanecem ilhas isoladas em meio a um mar de praticas excludentes.
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O Quadro 17 demonstra que, ao conceberem propostas de aprimoramento, os TILS ndo

buscam "solugdes magicas", mas indicam transformagdes pedagogicas, estruturais e éticas que

alteram a propria logica da instrugdo de Fisica para estudantes surdos.

Quadro 17 — Iniciativas de melhoria

Eixos de sentido

Indicios nas respostas dos TILS

Implicacdes para o ensino de Fisica

para surdos

Praticas inclusivas

bem-sucedidas

Aulas praticas, feiras, materiais em
Libras, dominio minimo de Libras

pelo professor

Integragao entre experimentagao,

recursos visuais e bilinguismo

Propostas de mudanca

didatico-metodolégica

Adaptacdo de atividades, uso de

tecnologias, metodologias ativas,

recursos visuais

Reformulacdo da pratica pedagdgica, ndo

apenas “acréscimos” pontuais

Dimensao ética da

inclusao

“Maior empatia”, “consciéncia” das

questdes que permeiam os surdos

Inclusdo implica rever relagdes de poder

e atitudes na escola

Papel do TILS no

futuro da inclusao

Mediagdo, luta por valorizacdo da
educacgdo de surdos, critica ao ritmo

das mudangas

O TILS ¢ agente politico ¢ pedagdgico,
mas depende de condi¢des institucionais

para agir

Fonte: Elaborado pela autora.

As experiéncias tidas como bem-sucedidas — aulas praticas, feiras, utilizagdo intensiva
de materiais visuais e maior proficiéncia em Libras por parte dos educadores — indicam que a
inclusao se torna mais eficaz quando ha espaco para experimentacao, quando o elemento visual
ocupa o foco central, e quando o professor, o TILS e a escola compartilham a responsabilidade
pelo processo educativo. Da mesma forma, as sugestdes de alteragdo metodologica revelam
que ajustar atividades, integrar tecnologias e alocar recursos em metodologias ativas ndo sao
“acessOrios”, mas sim pré-requisitos essenciais para superar um ensino que permanece, de
maneira significativa, vinculado ao texto escrito e ao quadro.

Os TILS também trazem com for¢a uma dimensao ética da inclusdo, ao insistirem em
termos como “maior empatia” e “consciéncia” sobre as questdes que atravessam a vida dos
estudantes surdos. Com isso, deslocam a discussao do campo puramente técnico para o terreno
das relagdes de poder e das atitudes cotidianas da escola, indicando que incluir ndo se resume
a ajustar materiais, e sim a rever culturas institucionais ¢ modos de se relacionar com a
diferenca.

Por fim, o quadro reafirma que o TILS ¢ mais do que um mediador linguistico. Ele ¢

agente politico e pedagogico, pega-chave para identificar barreiras, dialogar com diferentes



218

atores ¢ impulsionar mudangas. Para que isso se concretize, porém, € necessario garantir
condi¢cdes institucionais reais, evitando que a inclusdo dependa exclusivamente do esfor¢o
individual e da boa vontade de poucos. Em sintese, as iniciativas de melhoria apontadas pelos
TILS refor¢am que uma educagdo cientifica bilingue e visualmente orientada exige inovagao
metodoldgica, investimento institucional e um compromisso ético que reposicione as relagdes

e responsabilidades dentro da escola.

8.3 Convergéncias, tensdes e deslocamentos entre professores de Fisica e TILS: a

alfabetizacio visual como eixo de uma educacio bilingue para estudantes surdos

Quando se retoma o conjunto dos questiondrios de professores de Fisica e de TILS a luz
da critica bachelardiana as imagens, tal como discutida anteriormente, o que emerge ndo ¢
apenas a constatacdo de que “‘faltam recursos visuais” ou de que a visualidade ¢ importante
para estudantes surdos. O que se desvela € um conflito mais profundo entre duas concepgdes
de imagem. De um lado, a imagem imediata, ligada a experiéncia sensivel e ao senso comum,
que Bachelard identifica como “imagem primeira” e frequentemente como obstaculo
epistemologico. De outro lado, existe a imagem que ndo nasce do olhar imediato, mas de um
esforgo deliberado de reinterpretar o fenémeno. E a imagem que passa por desconstrugdo, por
calculo, por debate, por modelos; aquela que se afasta da sensagdo para ganhar forma no
pensamento cientifico (Bachelard, 1996).

Quando falas de professores e TILS sdo interpretadas com esse horizonte, fica nitido
que eles circulam entre esses dois mundos: as vezes tratam a imagem como se ela falasse por
si, como se bastasse mostra-la para que o estudante surdo “entendesse’; outras vezes deixam
escapar, mesmo sem usar o vocabuldrio da epistemologia, a intuicdo de que isso ndo basta, de
que ¢ preciso ensinar o estudante a ler a imagem, desmonta-la, reconstrui-la, compara-la com
outras. Em varios momentos do material, essa tensdo aparece quase como um breve lampejo de
consciéncia. O reconhecimento de que, na Fisica, ver pode ser enganoso, € que transformar a
imagem em conhecimento exige trabalho, mediac¢do e tempo compartilhado de sala

Nas respostas dos professores de Fisica, as imagens aparecem majoritariamente
associadas ao verbo “ilustrar”. Os docentes mencionam slides, figuras, videos, esquemas no
quadro, experimentos “para ver melhor”, quase sempre como apoio para tornar compreensivel
um conteudo que ¢ concebido, em primeiro lugar, como formulagdo verbal ou algébrica. O

gesto pedagdgico descrito €, em geral, linear. Parte-se da explicagdo oral, acrescenta-se uma
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imagem que “ajuda a visualizar” e, supostamente, remove-se assim a dificuldade de
compreensao.

Na perspectiva bachelardiana, esse movimento ¢ ambiguo. Por um lado, ele reconhece
que o pensamento cientifico ndo prescinde do imaginario e da configuragdo sensivel; por outro,
assume que a imagem teria uma transparéncia imediata, como se ver e entender fossem atos
equivalentes. E precisamente essa equivaléncia que Bachelard pde em questio ao discutir a
necessidade de romper com as evidéncias primeiras. Aquilo que “vemos” ndo ¢ neutro, €
carregado de interpretagdes pré-cientificas, metaforas implicitas, habitos perceptivos e culturais
(Bachelard, 1996).

Os TILS, por sua vez, ao relatarem a falta de imagens, de materiais concretos, de
recursos imagéticos e de materiais adaptados em Libras, reforcam a centralidade do olhar na
aprendizagem de estudantes surdos. Quando afirmam que “é preciso partir para o imagético”,
descrevem aulas em laboratorio, feiras, experimentos, videos e slides como momentos em que
os estudantes “finalmente entendem”, “se interessam”, “participam”. Nesses relatos, a imagem
nao ¢ apenas ilustracdo. Ela ¢ ponto de partida da significagdo. O estudante surdo apreende o
fendmeno primeiro pelo olhar, articulado a Libras, para depois estabilizar um enunciado mais
abstrato. Se, no discurso dos professores, a imagem tende a aparecer como refor¢o de um texto
verbal prévio, no discurso dos intérpretes ela aparece como solo a partir do qual o texto €
possivel. Essa diferenca nao ¢ pequena, uma vez que ela aponta para modos distintos de
compreender o lugar da visualidade na alfabetizacdo cientifica e, consequentemente, para
modos distintos de conceber o que seria “alfabetizar visualmente” um estudante surdo.

Ao aproximar essas falas da discussdo teodrica ja construida nesta tese, € possivel afirmar
que a maior parte das praticas relatadas opera ainda no registro da imagem primeira, no sentido
bachelardiano. Quando o professor “mostra uma figura” para “facilitar o entendimento” ou
quando o TILS recorre a uma foto, a um desenho ou a um video na internet para “explicar
melhor”, a imagem ¢ tratada como evidéncia autoexplicativa, ndo como objeto de
problematizagao.

O que falta, na maior parte das situagdes descritas, ¢ justamente o momento de ruptura.
Aquele em que se explicita com os estudantes que a imagem nio mostra tudo, que ela apaga
aspectos do fendmeno, que ela estd organizada segundo convencgoes (setas, cores, perspectivas,
cortes, escalas) e que ¢ preciso aprender a lé-la como construgdo, nao como espelho do real.
Sem esse trabalho, o risco ¢ reproduzir, em versao visual, o que Bachelard chama de “realismo

ingénuo”’; a crenga de que ver € saber, e de que a transparéncia perceptiva dispensa a critica.
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Por outro lado, algumas pistas presentes nos questiondrios permitem vislumbrar
condi¢cdes para um uso mais bachelardiano das imagens. Quando os TILS relatam a necessidade
de receber o material com antecedéncia, “estudar o conteudo”, “ver videos” e “confeccionar
materiais em Libras”, indicam, mesmo sem nomear nesses termos, um movimento de
distanciamento e reelaboragcdo das imagens antes de leva-las para a sala de aula. O intérprete
que assiste a um video de Fisica, pausa, discute sinais, pensa no enquadramento, seleciona
trechos, reconstroi explicagdes em Libras, estd operando precisamente aquilo que Bachelard
descreve como passagem da experiéncia imediata para o plano da racionalizagdo. A imagem
deixa de ser consumida enquanto fluxo e passa a ser, ela mesma, objeto de andlise, recorte,
reorganizagdo. Quando esse processo ¢ realizado em parceria com o professor — e 0s
questionarios mostram que, embora raro, 1SS0 por vezes acontece em momentos de
planejamento conjunto — ha potencial para que a aula se organize em torno de uma sequéncia
de imagens problematizadas, e ndo apenas exibidas.

A revisdo sistematica desenvolvida confirma esse quadro. S3o muitos os estudos
levantados que apontam para o uso intensivo de videos, animagdes, simulagdes e outros
recursos multimidia em propostas de ensino de Ciéncias para surdos, mas poucas pesquisas
falam da construcao de rotinas de leitura dessas imagens com os alunos (Santana; Sofiato, 2018;
Santos; Lopes, 2017). Em diversas situagdes, a fungao do TILS ¢ ativada para que as legendas
sejam compreendidas, para que a narracao do video seja traduzida e para que o estudante
consiga acompanhar a exibi¢do no mesmo ritmo, mas a imagem em si raramente ¢ objeto de
discussao.

O cruzamento com os dados desta pesquisa confirma que esse padrdo se repete.
Professores e intérpretes reconhecem o valor motivador e intuitivo das imagens, mas ainda

29 ¢ 99 ¢

falam pouco em “ensinar a ler graficos”, “analisar esquemas”, “comparar desenhos diferentes
do mesmo fendmeno”, “identificar o que a foto ndo mostra”. Em termos de alfabetizacdo visual,
i1sso significa que se trabalha mais a exposicao a imagens do que a formagdo de um olhar
cientifico.

Ao empregar diretamente a estrutura bachelardiana nesse contexto, pode-se afirmar que
aquilo que se mostra ausente, tanto nas praticas mencionadas quanto na maior parte da literatura
analisada, ¢ o que se poderia denominar de uma pedagogia da desconfianga em relagdo as
imagens. De acordo com Bachelard, o trajeto da ciéncia envolve a desconfianca em relagdo as
percepcdes imediatas e as imaginagdes, além de reconhecer que a “visdo inicial” estd cheia de

metaforas, analogias e generalizagdes inadequadas que necessitam ser, de alguma forma,

desconstruidas.
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Em aulas de Fisica destinadas a estudantes surdos, isso significaria, por exemplo, ndo
apenas apresentar uma ilustracdo do campo elétrico, mas também questionar: Por que as linhas
sdo representadas assim? O campo esta presente, mesmo que seja apenas na forma de linhas?
O que esta ausente nessa representacao? De que outras formas poderiamos representar o mesmo
fendomeno?

Significaria também lidar com imagens que evidenciam contradi¢des, como fotografias
de trajetérias que parecem ser curvas, mas que sao descritas matematicamente como uma
superposi¢ao de movimentos; graficos que apresentam velocidades constantes em situagoes em
que a intuicdo indicaria uma aceleragdo; montagens experimentais onde a aparéncia de um
equilibrio oculta forgas resultantes que ndo sao nulas. Em todas essas situacgdes, a alfabetizagdo
visual se conecta ao gesto bachelardiano de criar interrupgdes com o imediato.

Os questionarios de TILS trazem, ainda, um elemento adicional que tensiona essa
discussdo: o fato de que, para muitos estudantes surdos, a Libras também ¢ imagem. Nas
respostas, intérpretes descrevem o uso de classificadores, de iconicidade, de espacializagao dos
sinais para representar trajetorias, relacoes de causa e efeito, deslocamentos, rotagcdes. Quando
um TILS diz que “utiliza a técnica de iconicidade adaptada ao termo, de modo que a
incorporagdo do termo seja dada pelo entendimento”, estd descrevendo um processo em que o
proprio sinal € pensado como modelo, em que o movimento da mdo no espago encena, de algum
modo, o comportamento do objeto fisico. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo visual ndo € apenas
trabalho sobre imagens externas (quadros, livros, telas), mas também sobre a propria Libras
enquanto sistema visuoespacial. O risco, aqui, ¢ duplicar o problema bachelardiano. Um sinal
excessivamente iconico, colado a experiéncia sensivel, pode se cristalizar como obstaculo
quando o conceito fisico exigir uma formulagao que rompa com a intuicao inicial. A forca da
iconicidade como recurso didatico convive com a necessidade de, em algum momento, descolar
o sinal da imagem primeira que o motivou.

A partir dessa constatacdo, a critica bachelardiana as imagens permite complexificar
também o papel do TILS. Os questionarios o situam, em varios momentos, como aquele que
“luta”, “media”, “traz informagoes sobre Libras para o professor”, “produz materiais em
Libras”, “procura videos”, “explica de novo em outro momento”. Se se retoma a discussdo
tedrica construida anteriormente, o intérprete pode ser visto como um dos principais agentes da
passagem da imagem primeira para a imagem elaborada, justamente porque circula entre
diferentes regimes de visualidade. V& o video “bruto” e o redesenha em sinais; observa o
experimento realizado pelo professor e reorganiza a sequéncia de agdes em Libras; 1€ o esquema

do livro e enfatiza, em sua sinalizagdo, certos aspectos que julga essenciais para a compreensao
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do conceito. Quando esse trabalho ¢ realizado de forma consciente, em didlogo com o professor
e com uma reflexdo minima sobre o tipo de imagem que se quer construir, o TILS deixa de ser
apenas ‘“canal de acesso” e se torna coautor de uma alfabetizacdo visual orientada
epistemologicamente.

Entretanto, os proprios TILS reconhecem, nas respostas, os limites para que essa atuagao
se realize em toda a sua poténcia. Falam da falta de planejamento conjunto, da auséncia de
materiais adaptados, da precariedade de formagdes especificas em Ciéncias, da sobrecarga de
trabalho e da necessidade de “fazer o possivel” em contextos que nao lhes dao tempo para
estudar com antecedéncia. Nessas condicdes, o intérprete ¢ frequentemente empurrado para
uma atuacao reativa, que precisa responder, no calor da aula, a imagens e explicagdes que nao
foram previamente discutidas. Do ponto de vista bachelardiano, isso significa que o TILS ¢
convocado a apagar incéndios, € ndo a participar da construcdo das “rupturas de nivel” que
caracterizam o pensamento cientifico. A alfabetiza¢do visual, assim, tende a permanecer colada
as urgéncias do momento, sem espago para uma sistematizacdo que permita, por exemplo,
retomar uma mesma imagem ao longo de diferentes aulas, explorar suas multiplas leituras,
confronta-la com outras.

As analises sdo corroboradas pelos resultados da revisdo sistematica, tornando a fissura
bem clara: quase todo mundo sente, no corpo, que as imagens sao importantes, mas poucos se
detém para pensar seriamente como elas entram na constru¢ao do conhecimento em Ciéncias.
Nos trabalhos mapeados, imagens, videos e experiéncias sdo, em geral, apresentados como algo
que “anima” a aula, que chama atenc¢do do estudante surdo ou torna o conteudo “mais legal”.
Porém, poucos estudos desse tipo dialogam com a discussdo epistemologica que questiona o
papel da visualidade na constru¢ao do conhecimento cientifico (Santana; Sofiato, 2018; Beltrao,
2024). Ou seja, hd mais imagens, mas pouco se reflete sobre o que elas provocam, o que ocultam
¢ de que maneira realmente podem contribuir para que o estudante desenvolva um pensamento
cientifico.

Ao trazer Bachelard para dentro da analise dos dados, a tese desloca esse ponto cego,
em que ndo se trata apenas de constatar que “imagens ajudam”, mas de perguntar como e em
que condig¢des elas deixam de operar como obstaculos e se tornam instrumentos de ruptura. Os
questionarios mostram que professores e TILS ja t€ém, em sua pratica, elementos dessa
passagem (momentos em que a imagem ¢ prolongada em discussao, em que o estudante €
convidado a explicar o que v€, em que se comparam diferentes representagdes) mas esses

momentos ainda ndo sdo assumidos como nucleo de um projeto de alfabetizagdo visual.



223

Por fim, o cruzamento entre questionarios, revisao e critica bachelardiana reforga a ideia
de que a alfabetizagdo visual de estudantes surdos em Fisica ndo pode ser reduzida a uma
pedagogia do “ver mais”, mas precisa ser pensada como pedagogia do “ver de outro modo”.
“Ver de outro modo” aqui significa, simultaneamente, questionar as imagens espontaneas do
senso comum, aprender a decifrar as convencdes das imagens cientificas e reconstruir, em
Libras, representacdes que sejam ao mesmo tempo visualmente potentes e epistemologicamente
afinadas com os conceitos que se quer ensinar. E nesse ponto que o didlogo entre professores e
TILS se torna decisivo. O professor aporta o conhecimento da estrutura conceitual da Fisica e
de suas imagens teoricas; o intérprete aporta o conhecimento da lingua de sinais e das formas
de organizar o espaco visual; juntos, podem construir, com os estudantes, trajetorias de ruptura
que fagam jus a exigéncia bachelardiana de um pensamento que nao se deixe capturar pela
facilidade enganosa das primeiras imagens.

Essa interpretacio ndo elimina a precariedade evidenciada nas respostas dos
questionarios (como a escassez de materiais, o suporte institucional limitado e a quase
inexistente participacdo da familia), mas auxilia na orientacdo do olhar para o que, mesmo
nessas circunstancias, ja se revela como uma oportunidade.

O grupo focal aprofunda esse quadro ao trazer o relato de uma TILS que, ao descrever
a auséncia de planejamento conjunto, a falta de planejamento compartilhado, a inexisténcia de
formacao continuada e o uso improvisado de imagens em Fisica, explicita como os obstaculos
a construcdo de imagens elaboradas ndo sdo apenas cognitivos, mas também institucionais.

Quando a intérprete afirma que gostaria que os estudantes tivessem "a oportunidade de
aprender de uma forma simplificada, com o uso de imagens, adapta¢do, mas ndo teve,
infelizmente", evidencia que o problema ndo estd na recusa das imagens ou na falta de
sensibilidade individual, e sim em uma organizagdo escolar que mantém o curriculo de Fisica
intocado, delegando ao TILS a tarefa de traduzir o intraduzivel e de compensar, sozinha, as
auséncias estruturais.

Nessa direcao, a critica bachelardiana as ilusoes de evidéncia visual se articula a critica
as ilusdes institucionais de inclusdo: ndo basta multiplicar imagens ou declarar-se escola
inclusiva; € preciso criar condigdes efetivas para que professores e intérpretes possam planejar,
problematizar e reconstruir, em coautoria, as representacdes visuais que sustentam a
alfabetizagdo cientifica bilingue, critica e rigorosa em termos epistemologicos.

Ao revisar as praticas relatadas pelos participantes a luz do subcapitulo teorico sobre
Bachelard e as imagens, a tese deixa de considerar a visualidade apenas como um recurso

instrumental e a passa a posicionar como central em uma alfabetizagado cientifica que, para ser
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efetivamente inclusiva para estudantes surdos, deve ter a coragem de provocar tensdes nas
proprias imagens que utiliza para ensinar. Nesse movimento, que ¢ sempre temporario e cheio
de conflitos, a alfabetizagdo visual realmente se transforma em uma via para uma alfabetizagcdo

cientifica bilingue, critica e rigorosa em termos epistemologicos.

8.4 Grupo focal via WhatsApp: professores de Fisica e TILS

O grupo focal foi organizado como desdobramento dos questiondrios aplicados a
professores de Fisica e TILS, com o objetivo de aprofundar questdes emergentes sobre o ensino
de Fisica para estudantes surdos, a parceria professor/TILS e as condi¢des concretas de trabalho
nas escolas. Participaram trés professores de Fisica (PF1, PF2, PF3) e um TILS (PTILS), além
da pesquisadora, em um dispositivo de conversa mediado pelo aplicativo WhatsApp.

As mensagens iniciais evidenciam um cuidado da pesquisadora em explicitar os
objetivos do grupo, o cardter voluntario da participagdo, a possibilidade de saida a qualquer
momento ¢ a flexibilidade de respostas por texto ou audio, reconhecendo a rotina intensa no
final do ano letivo. PF1 ¢ o primeiro a interagir, solicitando “mais informagoes a respeito do
grupo”, o que mobiliza uma sequéncia de esclarecimentos sobre a pesquisa, o proposito das
discussoes e a forma de participagdo. Esse movimento inicial indica que, antes mesmo do inicio
formal do grupo focal, hd uma preocupacao do participante em compreender o enquadramento
e as expectativas do dispositivo.

Do ponto de vista metodologico, trata-se de um grupo focal on-line, assincrono, em que
as interagdes se ddo com intervalos de horas entre as mensagens. A literatura sobre grupos
focais em ambiente digital aponta que tais formatos deslocam a dinamica classica de discussao
presencial, produzindo outras formas de participacdo, marcadas pela possibilidade de leitura
prévia, reflexdo e, também, pela op¢do de permanecer em siléncio (Gatti; André, 2011; Bonin,
2016). Nesse cendrio, tanto as falas quanto os siléncios se tornam material analitico, compondo
a superficie discursiva do estudo.

Apesar da presenga de quatro profissionais (trés professores e um TILS), apenas PF2
responde as perguntas de contetido, tanto no Bloco 1 quanto no Bloco 2. PF1, ap6s a mensagem
inicial de esclarecimento, ndo volta a se manifestar; PF3 e PTILS permanecem em completo
siléncio. A analise, portanto, articula dois planos: os sentidos produzidos pelas falas de PF2 e o
que se pode ler do silenciamento de PF1, PF3 e PTILS.

No Bloco 1, a pesquisadora solicita que cada participante se apresente (nome, fung¢ao,

tempo de atuacdo, experiéncia com estudantes surdos) e, em seguida, relate situacdes marcantes
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nas aulas de Fisica com esse publico. PF2 se apresenta como professor de Fisica ha cerca de 15
anos na rede estadual de Minas Gerais e narra a experiéncia com um estudante surdo em turma

de 1° ano do Ensino Médio:

[...] tive uma experiéncia muito significativa. Geralmente, poucos alunos demonstram
real interesse pelas aulas. Esse aluno sempre foi muito interessado e participativo. A partir
dessa experiéncia, comecei a buscar maneiras diferentes de abordar os conteudos de Fisica,

utilizando exemplos mais proximos da realidade dos alunos e um vocabuldrio mais simples.

Também mudei a forma de me dirigir aos alunos, direcionando as falas e dando abertura para
participagdo. A partir desse ponto, comecei a ter uma relagdo professor-aluno mais solida.

Percebi que isso me ajudou a aperfei¢coar minha pratica pedagogica.

Essa fala condensa trés deslocamentos importantes. Primeiro, PF2 situa o estudante
surdo como excec¢do positiva frente a uma turma descrita como pouco interessada, o que revela
tanto a for¢ca de um imaginario de desmotivagao generalizada quanto a surpresa produzida por
um aluno surdo altamente participativo. A literatura em Estudos Surdos tem insistido em como
a escolarizacdo frequentemente associa surdez a déficit, passividade e incapacidade; nesse
contexto, a experiéncia narrada por PF2 aproxima-se do que Bauman e Murray (2014)
denominam deaf gain: a diferenca surda como ganho para a comunidade escolar, tensionando
expectativas e abrindo novas possibilidades pedagogicas (Skliar, 1998; Strobel, 2008).

Em segundo lugar, o professor descreve mudangas concretas em sua pratica. Passa a
buscar exemplos “mais proximos da realidade dos alunos”, a usar “vocabulario mais simples”
e a abrir espago para participagdo. Ainda que nao utilize explicitamente o termo “alfabetizacao
cientifica”, o movimento relatado dialoga com perspectivas que defendem a articulagdo entre
linguagem cientifica, cotidiano e participacdo critica, como condi¢@o para que os estudantes se
apropriem da Fisica de modo significativo (Chassot, 2003; Santos; Mortimer, 2002; Almeida;
Nunes; Coelho, 2025). Por outro lado, também comparece a perspectiva da simplificacdo,
amparada em exemplos mais acessiveis € numa linguagem simplificada, o que pode estar
associado a uma baixa expectativa de aprendizagem em fungdo da deficiéncia (Oliveira;
Gomes, 2024).

Por fim, PF2 associa essa reorganizacao da aula a um aperfeicoamento da propria pratica
pedagogica e a uma relagcdo mais solida com a turma, o que aproxima a experiéncia de uma
logica de DUA; a partir das necessidades de um estudante com diferenga linguistico-cultural,

reconfigura-se a dindmica para todos (Rose; Meyer; Gordon, 2014; Moran; Bacich, 2018). A
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presenca do estudante surdo, nesse caso, ndo ¢ tratada como problema a ser contornado, mas
como catalisadora de transformacgdes pedagogicas.

No Bloco 2, as questdes propostas pela pesquisadora convidam os participantes a
descrever a parceria professor/TILS, destacando o que acontece quando ela funciona bem ou
mal, e como a aula ¢ organizada para favorecer a atuagdo conjunta. Novamente, apenas PF2
responde.

Na questao 3, ele afirma:

Os dois profissionais devem entrar em sintonia para que o trabalho produza resultados
positivos. Quando funciona bem, o aluno surdo participa da aula, isso interfere na relagdo do
professor com os demais alunos e a turma se beneficia dessa dindmica. Quando ndo funciona,
o intérprete, ao inves de fazer a interlocug¢do, assume um papel de cuidador. Essa relagdo

enfraquece os demais vinculos com a turma e nada da certo.

O professor aciona a metafora da “sinfonia” para descrever a colaboragdao desejada,
enfatizando que o efeito dessa parceria ndo se limita ao estudante surdo, mas repercute nas
relagdes da turma como um todo. Ao mesmo tempo, opde duas formas de atuagdo do intérprete:
como interlocutor, quando a parceria se realiza, € como “cuidador”, quando a articulagao
fracassa. Nessa oposicdo, vé-se o embate entre uma formacao discursiva da inclusao
assistencial, em que o surdo € visto como alguém a ser protegido e acompanhado, € uma
formagdo discursiva da educacgdo bilingue, em que o TILS ¢ figura central na produgdo e
circulacao de sentidos em sala de aula (Lodi, 2013; Fumes et al., 2020; Martins; Lopes, 2024).
Na primeira, a relagao se fecha entre intérprete e estudante; na segunda, abre-se uma rede de
vinculos que envolve professor, intérprete, turma e conteudo.

Na questao 4, PF2 detalha como organizava a parceria em sua experiéncia:

Em minha experiéncia, costumavamos conversar nos modulos. Eu mostrava o
planejamento para a intérprete, que buscava dar atengdo se familiarizando com os conceitos.
Costumava ‘traduzir’ os conceitos de forma que a intérprete identificava o sinal mais
apropriado. Durante o ano letivo, a intérprete fazia sugestoes de adaptagoes que poderiam ser

feitas e dava dicas para o aperfeicoamento da pratica.

Aqui, a parceria ¢ descrita como processo planejado e continuo, em que hd momentos
especificos de conversa nos modulos, compartilhamento de planejamento, estudo prévio de

conceitos, negociacdo de formas de dizer e abertura para sugestdes de adaptacdo. O uso de
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“traduzir” entre aspas indica a consciéncia de que a passagem dos conceitos de Fisica para
Libras envolve mais do que simples substitui¢do lexical, implica reconstrug¢do discursiva,
escolha de exemplos, recursos visuais e estratégias de iconicidade adequadas a Libras. A
intérprete aparece como sujeito que interpreta, mas também como alguém que propoe ajustes,
“da dicas” e contribui para aprimorar a pratica docente, aproximando-se de uma logica de
coensino (Lodi, 2013; Leonelli et al., 2024).

Embora PF1 tenha sido o primeiro a solicitar informacdes sobre o grupo, ele ndo retorna
para responder as questdes dos blocos. PF3, por sua vez, permanece totalmente silencioso,
assim como PTILS, mesmo tendo, previamente, se disponibilizado para participar no
questionario. Esse siléncio, longe de ser interpretado como “falta de interesse” pura e simples,
precisa ser lido a luz das condigdes de produgao.

De um lado, a pesquisadora reconhece, nas proprias mensagens de abertura, que o grupo
focal acontece num contexto de final de ano letivo, marcado por sobrecarga, fechamento de
notas, reunides e multiplas demandas. Estudos recentes sobre trabalho docente evidenciam que
a intensificacao das tarefas, as exigéncias burocraticas e o desgaste emocional t€ém produzido o
que alguns autores nomeiam como ‘“‘exaustdo comunicativa”, em que professores evitam
engajar-se em atividades adicionais, mesmo quando as consideram relevantes (Cunha; Ferrete,
2022; Cerqueira, 2025; Batista; Ustra, 2025). O siléncio, nesse sentido, pode ser efeito de uma
falta objetiva de tempo e energia.

De outro lado, o convite a falar sobre o ensino de Fisica para estudantes surdos e sobre
a parceria com TILS incide em um campo ainda pouco consolidado discursivamente. Os
proprios questionarios ja haviam mostrado que muitos docentes nao se sentem preparados,
reivindicam falta de formagdo e se veem inseguros em relacdo as praticas inclusivas. Nessa
configuracdo, a tomada da palavra pode ser atravessada por medo de julgamento, sensacdo de
ndo ter experiéncias “bem-sucedidas” para compartilhar ou dificuldade em nomear conflitos
com a institui¢do e com outros profissionais. No caso de PTILS, o siléncio também dialoga com
o lugar institucional frequentemente subordinado ocupado pelo intérprete na escola, convocado
a “fazer a tradug¢do”, mas raramente reconhecido como sujeito legitimo de enunciagdo
pedagdgica (Mendes, 2006; Lodi, 2013; Nichols; Martins, 2022).

Na perspectiva da Andlise do Discurso de vertente franco-brasileira, o siléncio ndo ¢
auséncia de discurso, mas parte da propria trama de sentidos: todo dizer se organiza em torno
de um ndo-dizer (Orlandi, 2015; Pécheux, 1997). O fato de apenas PF2 assumir a palavra,
enquanto PF1, PF3 e PTILS se mantém calados, evidencia que o ensino de Fisica em contexto

bilingue ainda nao constitui, para a maioria, um lugar tranquilo de fala. O grupo focal, assim,
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revela tanto uma experiéncia singular de parceria e transformagdo pedagogica quanto a
fragilidade do campo de enunciagdo da inclusdo de estudantes surdos na escola comum.

O Quadro 18 indica que as iniciativas de melhoria propostas pelos TILS, incluindo a
PTILS, participante do grupo focal, apontam para mudangas que ultrapassam ajustes pontuais
e exigem reconfiguracdes mais profundas na organizacdo do ensino de Fisica. As praticas
consideradas bem-sucedidas, como aulas praticas, uso planejado de imagens, experimentos
articulados ao cotidiano e maior dominio de Libras por parte dos professores, indicam que a
inclusdo floresce quando a visualidade, a experimentacao e o bilinguismo sao assumidos como

rincipios estruturantes, € ndo como “extras” facultativos.
9

Quadro 18 — Sintese do grupo focal via WhatsApp (professores de Fisica e TILS)

Participante Participacio nas Sintese dos enunciados / Marecas discursivas
/ posi¢io etapas conduta predominantes
Interage apenas no
inicio, pedindo mais Indicio de interesse e, a0 mesmo
informagdes sobre o | Busca de esclarecimento inicial, | tempo, de retragdo posterior.
PF1
grupo. Nao responde | seguida de siléncio. Possivel efeito de exaustdo,
as  questdes  dos inseguranga ou falta de tempo.
blocos.
. ) Surdo como catalisador de
Relata experiéncia significativa
3 . | mudangas.
Responde as questdes | com aluno surdo que leva a )
L ] ] Parceria professor/TILS como
PF2 do Bloco 1 e do Bloco | reorganizacao da pratica de Fisica )
. | coautoria.
2. e a construgdo de parceria ) )
) Disputa  entre intérprete-
planejada com TILS. ) )
interlocutor e cuidador.
Siléncio como forma de
. ) participagao.
Nao ha enunciados no grupo, )
Permanece em ) s Efeito de sobrecarga,
PF3 o apesar de ter se disponibilizado | )
siléncio. ) ) ) inseguranga ou auséncia de
previamente no questionario. o )
legitimacdo da tematica na
pratica.
Passa do siléncio | Denuncia a auséncia de parceria | TILS como coautora pedagogica
inicial no grupo a | efetiva com o professor, a | e analista curricular; critica a
participagdo ativa no | aplicacdo de provas idénticas para | inclusdo adaptativa centrada
PTILS Bloco 2, por meio de | estudantes surdos e ouvintes, a | apenas em recuperagdo ¢ provas;
audio e mensagens | falta de adaptagdo e de materiais | denuncia  da  precariedade
escritas, relatando sua | visuais planejados. Apresenta | estrutural do trabalho bilingue.
experiéncia como | proposta propria de trabalho com | Deslocamento do lugar de
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intérprete em aulas de | operagdes basicas, simplificagdo | neutralidade do intérprete ¢
Fisica em escola | de conceitos de Fisica, uso | afirmagdo de sua
estadual. intensivo de imagens e materiais | responsabilidade compartilhada

concretos, bem como produgao de

pela mediagdo do conhecimento

recursos para adequar o ensino ao | cientifico.

nivel real dos estudantes.

As sugestoes de adaptagao de atividades, simplificacdo de enunciados, uso de materiais
concretos e antecipacdo de conteudos, reiteradas por PTILS em seu relato, reforcam que o
intérprete ¢ capaz de contribuir ativamente para a formulacdo de estratégias didaticas, desde
que tenha espago institucional para isso. Ao mesmo tempo, a dimensdo ¢€tica da inclusdo,
expressa em termos como “maior empatia” e “consciéncia” sobre a realidade dos estudantes
surdos, desloca a discussdo para o campo das relagdes de poder na escola, evidenciando que
incluir implica rever atitudes, expectativas e formas de responsabilizagdo.

Em sintese, o quadro mostra que os TILS, longe de serem apenas executores de decisdes
alheias, se percebem e atuam como agentes politicos e pedagdgicos, mas sua poténcia
transformadora depende de condigdes institucionais que legitimem sua participacdo no
planejamento, na avaliag¢@o e na reinvengao cotidiana do ensino de Fisica para surdos

Mesmo com participagdo discursiva concentrada em PF2, o grupo focal contribui de
maneira decisiva para a tese. Por um lado, explicita uma experiéncia concreta em que a presenga
de um estudante surdo e a parceria planejada com uma intérprete de Libras provocam
deslocamentos na organizacdo das aulas de Fisica, na relagdo com a turma e na propria
identidade docente. Por outro, o siléncio de PF1, PF3 e PTILS reforca a leitura de que o campo
da inclusao de estudantes surdos nas aulas de Fisica ainda ¢ atravessado por exaustdo,
inseguranca e falta de espacos institucionalizados de reflexdo e planejamento coletivo. A
analise dessa cena, portanto, ilumina tanto os potenciais quanto os limites das politicas
inclusivas quando estas ndo sao acompanhadas de condi¢des materiais, formativas e discursivas
para que professores e intérpretes possam, de fato, falar e agir em parceria.

Os resultados do grupo focal ndo aparecem isolados no conjunto da investigagdo; ao
contrario, funcionam como uma espécie de lente de aumento sobre tendéncias ja identificadas
nos questionarios de professores de Fisica e de TILS. A experiéncia de PF2 com o estudante
surdo, que desencadeia mudancas na organizacao das aulas e na relagdo com a turma, confirma
0 movimento observado nas respostas em que a presenga de estudantes surdos obriga a repensar
metodologias, linguagens e recursos visuais, aproximando o ensino de Fisica de uma

perspectiva de alfabetizagao cientifica inclusiva.
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Do mesmo modo, a descri¢do da parceria planejada com a intérprete, com momentos de
estudo conjunto, negociag¢do de formas de dizer e sugestdes de adaptagdo, concretiza, em nivel
micro, o horizonte de coautoria pedagogica entre professor e TILS que emergia de forma mais
abstrata nos blocos sobre colaboragdo. Ja o siléncio de PF1, PF3 e PTILS dialoga diretamente
com as falas que apontam falta de formagao, cansago, auséncia de materiais e inseguranca frente
a educacao bilingue.

O grupo focal evidencia que tais condi¢des ndo sao apenas declaragdes de questionario,
mas estruturam quem fala, quem se cala e quem se sente autorizado a narrar sua pratica. Nesse
sentido, o dispositivo de WhatsApp refor¢a a tese central deste trabalho: a inclusdo de
estudantes surdos em Fisica ndo depende apenas da presenca fisica do TILS ou de ajustes
pontuais de recursos, mas de uma rede de condigdes formativas, materiais e discursivas que
permitam a professores e intérpretes assumir, publicamente, o lugar de sujeitos que pensam,
problematizam e transformam a escola comum.

No que diz respeito ao siléncio de alguns integrantes do grupo focal, € relevante destacar
que a pesquisadora fez intervengdes durante todo o processo, tanto para acolher as contribui¢des
de PF2 quanto para manter em aberto o convite a participagdo dos demais. Em diversas
ocasides, foram transmitidos lembretes discretos, enfatizando que as indagacdes poderiam ser
respondidas por escrito ou em audio, a qualquer hora, sem a necessidade de uma resposta
imediata. Foi igualmente reforcado o aspecto voluntdrio da participagdo, bem como o
reconhecimento do contexto relacionado ao encerramento do ano letivo, que € caracterizado
por uma sobrecarga de atividades. Apesar disso, PF1 e PF3 decidiram ndo se pronunciar sobre
as questoes apresentadas.

Dessa forma, embora tenha havido incentivo a participagao, buscou-se evitar qualquer
forma de interpelacdo que pudesse produzir constrangimento ou obrigatoriedade, assumindo
que o siléncio, nessas condi¢des, também compde o material empirico e diz algo sobre as

possibilidades e os limites de falar sobre o ensino de Fisica em contexto bilingue.



231

9 CONSIDERACOES FINAIS

O intuito da presente tese foi discutir, tanto do ponto de vista tedrico-metodologico
quanto praxico, as inter-relagdes entre alfabetizacao visual, educacdo bilingue e ensino de Fisica
para surdos, tendo em vista a atua¢ao conjunta de professores de Fisica e Tradutores Intérpretes
de Libras (TILS) em situagdes de inclusdo escolar. A partir do reconhecimento da surdez como
uma diferenca linguistico-cultural, e ndo como um déficit a ser superado, investigou-se de que
modo as imagens, 0s recursos visuais e as praticas discursivas utilizadas nas aulas de Fisica
podem tanto favorecer quanto dificultar a constru¢do do conhecimento cientifico por parte de
estudantes surdos, em situagdes nas quais a Libras ¢ empregada ora como lingua de instrugao,
ora como uma ferramenta de acessibilidade tardia (Skliar, 1998; Strobel, 2008; Lodi, 2013).

Assim, o problema de pesquisa foi consolidado, ao longo do trabalho, em torno uma
questdo norteadora: De que forma as concepg¢oes de professores de Fisica e de TILS a respeito
de surdez, bilinguismo, imagina¢do e parceria pedagogica se conectam as condigoes reais de
media¢do de conceitos fisicos em aula e de que maneira isso afeta a alfabetizagdo cientifica e
visual de estudantes surdos?

Para chegarmos a essa questao, foi necessario um trajeto que envolveu revisao teorica,
revisdo sistematica da literatura, andlise documental de marcos legais e politicas publicas e,
ainda, uma pesquisa participante com professores de Fisica e de TILS, amparada pela Analise
de Discurso na vertente franco-brasileira.

Em termos teoricos, o primeiro passo foi posicionar a surdez dentro das discussdes sobre
deficiéncia, diferenca e inclusdo, sublinhando a transicdo de um modelo médico-patoldgico
para abordagens sociais, criticas e pos-criticas. Esse movimento possibilitou desconstruir a
imagem do estudante surdo como “problema” ou “falta de audi¢do” e reposiciona-lo como um
individuo que pertence a uma diferenca linguistico-cultural, inserido em comunidades
sinalizantes e produtor de formas especificas de significar o mundo (Skliar, 1998; Strobel, 2008;
Perlin, 2016). Em didlogo com os Estudos Surdos, a tese assumiu a nogdo de surdez como
diferenca linguistico-cultural e incorporou a defesa da escola bilingue para surdos,
reconhecendo a Libras como L1 e o portugués escrito como L2, o que implica pensar o ensino
de Fisica como pratica discursiva atravessada por duas linguas e por ecologias visuais proprias
(Sa; Lodi; Giordano, 2010; Lodi, 2013).

No ambito da educagdo em Ciéncias, foram interligados os conceitos de alfabetizagao
cientifica, alfabetizacdo visual, a Natureza da Ciéncia (NdC) e as abordagens CTS, defendendo

que formar sujeitos para ler o mundo cientificamente supde trabalhar com a multiplicidade de
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representacdes e linguagens que estruturam os discursos cientificos: graficos, diagramas,
esquemas, imagens historicas, sequéncias fotograficas, animagdes, experimentos, textos verbais
e expressoes simbolicas. Essas representagdes ndo sdao meros enfeites visuais, mas sim
operadores epistémicos que estruturam formas de observar e compreender fenomenos fisicos
(Chassot, 2003; Ainsworth, 2006; Andrade, 2022; Ramos; Rosario, 2024). Nesse sentido, a
alfabetizagdo visual foi considerada uma das dimensdes da alfabetizagdo cientifica, sobretudo
em uma sociedade tdo repleta de imagens e em contextos surdos, onde o visual ¢ fundamental
na formagao da experiéncia e da linguagem.

A conexdo com Bachelard possibilitou uma discussao mais clara acerca da fung¢ao das
imagens no ensino de Fisica. A partir dos conceitos de obsticulo epistemologico, ruptura
epistemologica e perfis epistemoldgicos, tornou-se claro que a verdadeira questdo nao € “usar
mais imagens”, mas sim questionar as ilusdes de transparéncia e as evidéncias imediatas
relacionadas a visdo. A denominada “imagem primeira”, que se assemelha bastante a
experiéncia sensivel, pode tornar-se um obstaculo quando ¢ considerada como se fosse um
retrato fiel do real; por outro lado, a imagem cientifica ¢ elaborada a partir de continuas rupturas
em relacdo ao imediato, fundamentadas em trabalho teérico, debate, cilculo e modelagem
(Bachelard, 1996). Nesse sentido, ensinar Fisica ¢ ter uma pedagogia do “ver de outro modo”,
discutir, comparar, desmontar e reconstruir com os estudantes as imagens, os graficos, os
esquemas, em vez de apenas mostra-los como evidéncias autoexplicativas.

A conversa com os referenciais de Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
Tecnologia Assistiva (TA) e Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) enriqueceu o
debate, deslocando o foco de “adaptagcdes” pontuais para uma perspectiva de planejamento
curricular flexivel, que assume desde o inicio a diversidade de modos de aprender. O DUA
sugere varias formas de representacdo, participacdo e expressao; a TA e a CAA foram
entendidas como mediagdes que ampliam a comunicagdo, a autonomia e a participagdo de
estudantes PAEE, o que inclui estudantes surdos que se beneficiam de recursos visuais, digitais
e graficos que se articulam a Libras (Rose; Meyer; Gordon, 2014; Moran; Bacich, 2018;
Sapage; Cruz-Santos; Fernandes, 2019).

A revisdo sistematica permitiu constituir um panorama ainda fragmentado em relacao
ao ensino de Fisica para estudantes surdos. Identificou-se predominancia de experiéncias
pontuais com videos em Libras, experimentos concretos, materiais adaptados e recursos visuais
diversos, que produzem efeitos positivos de motivagdo e participacdo, mas permanecem
periféricos em relagdo aos curriculos e as rotinas escolares. S3o raros os trabalhos que se

dedicam a elaborar propostas de ensino sistematicas para a Fisica bilingue, com investigacdes
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que se estendem por um longo periodo € um componente visual planejado desde o inicio como
o foco da pratica, em vez de um recurso agregado posteriormente (Santana; Sofiato, 2018;
Leonelli et al., 2024; Beltrao, 2024).

A pesquisa participante com professores de Fisica e TILS, baseada em questionarios,
permitiu compreender formacdes discursivas em disputa em torno da surdez, da inclusdo, do
papel do TILS, do uso de imagens e da propria aula de Fisica. Entre os professores de Fisica,
foi possivel identificar, a0 menos, trés grandes formagdes discursivas. A primeira € mais
proxima do paradigma médico-patologico, onde o estudante surdo ¢ equiparado a nocdo de
limitacdo, deficiéncia de entendimento e dificuldade em se comunicar. Nessa Otica, a imagem
funciona como um recurso compensador; ela serve para “facilitar” a vida de quem “ndo
acompanha’ a explicagdo oral, e o TILS ¢ considerado, em sua maioria, uma mediagdo técnica
de algo que ja estd dado em portugués.

A segunda formagdo discursiva, bastante evidente, se refere a inclusio adaptativa. E
importante destacar as “adaptacoes”, “‘flexibilizagoes de tempo”, “apoios”, “provas
diferenciadas” e “atendimentos individuais”, sem que isso necessariamente desloque o eixo da
aula ou do curriculo. A parceria com o TILS ¢ mencionada como “ajuda” ou “apoio”,
frequentemente caracterizada como “boa”, mas sem entrar em detalhes sobre co-planejamento,
divisdo de responsabilidades ou negociacdo de imagens e materiais (Glat; Pletsch, 2012;
Mantoan, 2003, 2015). Aqui, a Libras ¢ frequentemente convocada para fazer uma traducao
tardia de uma aula pensada monolingualmente em portugués.

A terceira formacao discursiva, que ainda estd emergindo no contexto excolar, esta
ligada a legitimacao da educacao bilingue para surdos. Nela, a Libras passa a ser vista como
lingua de instrugdo e o TILS, coautor do trabalho pedagdgico, sobretudo quando aparecem
referéncias ao planejamento conjunto, a discussdo de conceitos e a negociacdo de formas de
dizer em Libras. Em algumas respostas, professores relatam reorganizacdes reais da dindmica
da aula, com maior participagdo de estudantes surdos e ouvintes, uso planejado de recursos
visuais e abertura a intervengdo do intérprete. Embora ainda minoritaria, essa formagao
discursiva indica deslocamentos importantes em direcdo a uma concep¢ao de aula de Fisica que
assume a diferenca surda como ponto de partida para reconfigurar o ensino. Nesse sentido, eles
se alinham a uma visao de Deaf Gain e desenho universal, onde a presenca de estudantes surdos
nao ¢ considerada uma questao a ser resolvida, mas sim uma chance de enriquecer ¢ melhorar
o trabalho com toda a classe (Bauman; Murray, 2014; Rose; Meyer; Gordon, 2014; Almeida;
Nunes; Coelho, 2025).
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As respostas dos TILS, por sua vez, indicam um olhar muito atento para o papel do
visual e da Libras na aprendizagem de Fisica por estudantes surdos. Eles relatam, com
frequéncia, a falta de materiais imagéticos, de experimentos, de videos e de apresentagdes em
slides que dialoguem com a realidade da sala de aula; descrevem o quanto recorrem a
classificadores, a recursos iconicos € a organizacdo do espaco em Libras para representar
trajetorias, forcas, campos e relagdes de causa e efeito. Ao mesmo tempo, deixam claro que
enfrentam importantes dificuldades quando mencionam lacunas de formacdo em Ciéncias
Exatas, pouco tempo para estudar os contetidos com antecedéncia, acimulo de fungdes e
auséncia de espacos institucionais em que possam planejar, de fato, junto com os professores
de Fisica (Lodi, 2013; Fumes et al., 2020; Nichols; Martins, 2022; Martins; Lopes, 2024).

A articulagdo entre a andlise cruzada dos questiondrios destinados a professores e TILS
e a critica bachelardiana as imagens possibilitou a elaboracdo de algumas interpretacdes
centrais. Por um lado, ficou claro que tanto professores quanto intérpretes tém consciéncia de
que “imagens ajudam”, mas, com frequéncia, eles trabalham com a imagem inicial: figuras,
fotos, videos e esquemas sdao convocados como se “falassem por si”’, sem que sejam objeto de
leitura sistematica, comparagdo e problematiza¢do. No entanto, também foram encontradas
evidéncias de praticas que se aproximam da imagem elaborada, como quando TILS mencionam
que estudam videos com antecedéncia, discutem sinais e criam materiais em Libras, ou quando
os professores falam sobre como reorganizam suas aulas para incluir estudantes surdos,
baseando-se na interacdo com os intérpretes.

Nesse cenario, o TILS contribui indelevelmente na transi¢do da imagem inicial para a
imagem final: ele assiste ao video “bruto” e o redesenha em Libras; observa o experimento e
reorganiza sua sequéncia em sinais; 1€ o esquema do livro e decide o que enfatizar visualmente
na sinalizagdo. Quando hé espaco para planejar e estudar em conjunto, o intérprete deixa de ser
apenas “canal de acesso” e torna-se coautor de um trabalho de alfabetizacdo visual bilingue,
no qual se analisa, a luz dos conceitos fisicos (Bachelard, 1996; Quadros; Karnopp, 2004;
Santana; Sofiato, 2018), tanto imagens externas (diagramas, graficos, fotos) quanto as imagens
que fazem parte da propria Libras (sinais iconicos, classificadores, uso do espaco).

O grupo focal via WhatsApp, realizado com trés professores de Fisica (PF1, PF2, PF3)
e um TILS (PTILS), acabou funcionando como uma espécie de lente de aumento dessas tensoes
e deslocamentos. Embora todos tenham aceitado participar, no dia a dia do grupo apenas PF2
de fato respondeu as questoes. Em suas mensagens, o professor contou, com mais detalhes, uma
experiéncia de ensino com um estudante surdo que acabou provocando mudangas importantes

em sua forma de dar aula. Aproximou os conteudos de Fisica do cotidiano da turma, passou a
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usar um vocabuldrio mais acessivel, criou espacos mais claros para a participagdo dos
estudantes e construiu uma parceria planejada com a intérprete ao longo do ano. A inclusdo
desse estudante surdo, ao invés de ser vista como um obstaculo, foi descrita como uma chance
de aprimorar a pratica pedagogica e fortalecer os lagos com a turma, em um processo que se
alinha fortemente a ideia de Deaf Gain e ao DUA (Bauman; Murray, 2014; Rose; Meyer;
Gordon, 2014).

Ao falar da parceria com a intérprete, PF2 utiliza a metafora da “sintonia” e esclarece
que essa relagdo foi sendo construida em conversas nos modulos, no compartilhamento de
planejamento, no estudo prévio dos conceitos e na negociagcdo de sinais e estratégias de
explicacdo, acolhendo sugestdes de adaptacdo feitas pela TILS. Esse exemplo torna muito
tangivel o que a literatura e as politicas de educacdo bilingue configuram como ideal de
coensino e coautoria pedagdgica entre professor de area e intérprete (Lodi, 2013; Fumes et al.,
2020; Leonelli et al., 2024). Simultaneamente, o professor alerta para o perigo de que, na
auséncia dessa “Sintonia”, o intérprete acabe sendo empurrado para o lugar de “cuidador” do
estudante surdo, limitando a interagdo principalmente ao par TILS—estudante e diminuindo a
participag@o dos outros alunos.

Da mesma forma, o siléncio de PF1, PF3 e PTILS no grupo focal foi considerado um
dado analitico. No contexto do fechamento de mais um ano letivo, repleto de trabalho arduo,
cobrancas burocraticas e desgaste emocional, a falta de respostas pode estar relacionada aquilo
que alguns autores tém nomeado como “exaustdo comunicativa” (Cunha; Ferrete, 2022;
Cerqueira, 2025; Batista; Ustra, 2025). Pela perspectiva da Andlise de Discurso de vertente
franco-brasileira, esse siléncio ndo pode ser lido apenas como falta de tempo ou desinteresse.
Ele também expoe a fragilidade do proprio campo de enunciacao sobre o ensino de Fisica em
contexto bilingue. Muitos professores e intérpretes ndo se sentem suficientemente formados,
nem autorizados, nem amparados institucionalmente para falar sobre o que fazem com
estudantes surdos. No caso do TILS, esse siléncio se articula a um lugar historicamente
subordinado na escola, em que sua presenga ¢ solicitada para “traduzir” o que outros dizem,
mas sua voz pedagdgica quase nunca ¢ reconhecida como legitima (Mendes, 2006; Lodi, 2013;
Nichols; Martins, 2022). Ou seja, ensinar a ver estudantes surdos em Fisica ndo ¢ apenas
“mostrar mais imagens”’, mas sim criar uma pedagogia do “ver de outro modo”, onde imagens
cientificas e sinais em Libras sdo criticamente explorados, investigando suas convengoes,
poténcias e limites, em um didlogo continuo entre professores, TILS e alunos (Bachelard, 1996;

Lodi, 2013; Leonelli et al., 2024; Martins; Lopes, 2024).
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A participagdo posterior da TILS no grupo focal, inicialmente marcada pelo siléncio e
depois por um extenso audio e mensagens detalhadas, rompeu de maneira significativa o quadro
anteriormente construido apenas a partir da fala de PF2. Ao relatar que buscou diversas vezes
dialogar com o professor, sugerir adaptacdes curriculares, antecipar conteudos, produzir
materiais visuais e propor caminhos pedagogicos mais acessiveis para estudantes surdos, com
baixa visao ou com deficiéncia intelectual, a intérprete evidencia que sua pratica ultrapassa o
lugar de mera tradutora.

Ela opera como analista curricular, mediadora de sentidos e criadora de recursos visuais,
mobilizando classificadores, imagens impressas, letras ampliadas e até materiais concretos para
reconstruir o conteido em uma logica multissensorial. Sua fala também expde os limites
institucionais: auséncia de planejamento conjunto, provas idénticas as dos ouvintes, uso
improvisado de imagens, falta de formacao continuada, escassez de recursos e conteudos que
ndo lhe sdo informados com antecedéncia. Essa entrada da TILS ndo apenas complementa a
analise, mas a desloca: aquilo que antes parecia apenas diferenga de postura docente revela-se
como um problema estrutural que impede a construgdo de uma verdadeira coautoria
pedagogica.

Os aportes desta tese podem ser dispostos em trés niveis. As contribui¢des desta tese
podem ser entendidas em trés niveis. No ambito tedrico, o estudo estabelece uma interlocugdo
entre Estudos Surdos, ensino de Fisica, alfabetiza¢ao visual, DUA/TA/CAA, NdC e Analise de
Discurso de vertente franco-brasileira, formulando uma interpretacdo que se distanciado da
logica deficitaria em relagdo a surdez e reposiciona o ensino de Fisica como uma componente
de um projeto de educacao cientifica bilingue, onde o aspecto visual deixa de ser um elemento
acessorio e se torna um eixo central na organizacao das praticas pedagogicas.

No que tange ao plano metodologico, mesclamos revisdo sistematica, analise de
documentos e uma pesquisa participante envolvendo professores e TILS, evidenciando a
riqueza que existe em interpretar enunciados de questiondrios e de grupos focais sob a
perspectiva da Analise de Discurso de vertente franco-brasileira, com o intuito de elucidar nao
apenas “o que se faz”, mas também “como se fala do que se faz” em cendrios de inclusdo. No
ambito pratico-politico, fornece subsidios para a elaboracdo de cursos de formagdo inicial e
continuada que integrem, de maneira articulada, contetidos especificos de Fisica, Estudos
Surdos, alfabetizacao visual, DUA/TA/CAA e praticas de coensino bilingue.

No entanto, ¢ importante reconhecer certos limites significativos. Embora o objetivo da
pesquisa ndo tenha sido estatistico, mas sim voltado a compreensao do problema de pesquisa,

o numero de participantes e o recorte local limitam as possibilidades de generalizagdo. Nem o
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questionario, nem o grupo focal on-line suprem a observagao sistematica de aulas e a analise
de interagdes presenciais, que poderiam evidenciar, com muito mais riqueza, gestos, olhares,
negociagdes de sentido e modos de uso das imagens e da Libras no dia a dia da sala de aula.
Investigagdes futuras poderdo explorar essas dimensdes com mais profundidade, utilizando
gravagdes em video, observagao participante e entrevistas detalhadas, além de expandir o foco
para outras partes do curriculo de Ciéncias da Natureza, em especifico o de Fisica.

Os resultados obtidos, portanto, indicam que nas ag¢des de professores de Fisica e TILS,
ha indicios de um robusto projeto de alfabetizacdo visual bilingue em desenvolvimento. Esses
trechos surgem quando estudantes surdos impulsionam alteragdes metodoldgicas que
beneficiam todos os estudantes da classe; quando intérpretes atuam como coautores na escolha
e na reformulagdo de imagens; quando as sequéncias de ensino passam a incluir, de maneira
intencional, diversos registros de representacdo; e quando a escola, mesmo que de forma inicial,
reconhece que a presenga do TILS ndo ¢ um acessorio, mas uma condi¢do essencial para que o
direito linguistico-educacional se torne realidade. O que ainda se coloca como desafio ¢
concretizar esses fragmentos em politica, como assegurar tempo para que haja planejamento
conjunto, formagdo mutua, curriculos de Fisica que levem em conta a visualidade e a
bilinguizacao, além de garantir a legitimidade para que professores e TILS possam falar e tomar
decisdes coletivamente sobre o ensino.

Para finalizar, esta tese sustenta que a educacao cientifica, ao se deparar com a diferenga
surda em sua busca por justi¢a social, ¢ desafiada a reconfigurar ndo sé seus instrumentos e
métodos, mas também suas proprias maneiras de ver, expressar ¢ conhecer. Considerar a
alfabetizacdo visual bilingue como um eixo central no ensino de Fisica para estudantes surdos
¢, nesse aspecto, tanto uma ac¢ao pedagogica quanto uma acao politica. Isso implica mudar a
abordagem da escola, que geralmente se baseia na ideia de “adicionar apoios”, para uma
perspectiva que se concentra em “reorganizar o comum”, permitindo a inclusao de diferentes

formas de observar, sinalizar e refletir sobre a Ciéncia, de fato, no curriculo.
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APENDICE A — PERGUNTAS DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES DE FiSICA

Abaixo sdo apresentadas as perguntas contidas nos questionarios dos professores de

Fisica e suas intencionalidades.

‘ Pergunta

Qual é a sua experiéncia prévia em ensinar estudantes com

deficiéncia, em especial estudantes surdos?

Quais estratégias pedagogicas vocé utiliza para adaptar o ensino
de Fisica para estudantes com deficiéncia?

Como voceé avalia a eficacia dessas estratégias na aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia?

Como vocé avalia o impacto da presenca do tradutor/intérprete
de Libras no ambiente de sala de aula e na dinimica de ensino-
aprendizagem?

De que maneira a presenca do tradutor/intérprete de Libras
altera sua abordagem de ensino em termos de planejamento,
execuciao e avaliacao das aulas?

Vocé sente que a presenca do tradutor/intérprete de Libras
influencia a interacao entre voceé e os estudantes surdos? Se sim,
como?

Quais sio suas percepcdes sobre a formacio e a preparacio dos
tradutores/intérpretes de Libras para atuar em aulas de Fisica?

7

Como é estabelecida a parceria entre vocé e o
tradutor/intérprete de Libras em sala de aula?

Quais sdo os principais desafios enfrentados na colaboracao
com o tradutor/intérprete de Libras durante as aulas de Fisica?
Como vocés coordenam o planejamento e a execucido das aulas
para garantir que o conteiido de Fisica seja acessivel aos
estudantes surdos?

Que recursos didaticos especificos vocé utiliza para facilitar a
compreensio dos conceitos de Fisica pelos estudantes surdos?
Como vocé adapta atividades experimentais e praticas para
torna-las acessiveis a estudantes com deficiéncia, em especial

estudantes surdos?

Intencionalidade

Mapear a experiéncia docente

com inclusao.
Identificar praticas
adaptativas.

Refletir sobre a efetividade do
ensino inclusivo.

Verificar como o docente

percebe a influéncia do TILS.

Avaliar ajustes feitos pelo

professor.

Compreender como se da a
mediacdo na comunicacgao.

Obter feedback sobre a
competéncia percebida dos

TILS.

Avaliar 0 nivel de
colaboracéo.
Identificar barreiras na

comunicacao profissional.
Investigar a existéncia de

praticas articuladas.

Identificar materiais adaptados
€ recursos visuais.
Observar praticas inclusivas

em aulas praticas.



Quais tecnologias assistivas ou recursos digitais sao utilizados
para apoiar o ensino de Fisica para estudantes surdos?

Quais foram os principais aspectos de sua formacido que
prepararam vocé para ensinar Fisica a estudantes com
deficiéncia?

Vocé ja participou de formacées continuadas ou cursos
especificos sobre educac¢ao inclusiva? Se sim, quais foram os
principais aprendizados?

Quais seriam suas sugestoes para melhorar a formacio inicial e
continuada de professores em relaciio a inclusido de estudantes
surdos?
Como vocé percebe o impacto da presenca do
tradutor/intérprete de Libras na aprendizagem dos estudantes
surdos?

De que forma os estudantes surdos participam e interagem nas
aulas de Fisica? Ha diferencas em relacio aos demais
estudantes?

Quais sao os indicadores de sucesso ou de dificuldade que vocé
observa na aprendizagem de Fisica por parte dos estudantes
surdos?

Qual é o nivel de envolvimento das familias dos estudantes
surdos no processo educacional?

De que forma a participacao da familia contribui ou dificulta a
aprendizagem dos estudantes surdos nas aulas de Fisica?

Vocé mantém algum tipo de comunicacio regular com as
familias dos estudantes surdos? Se sim, como essa comunicacio
acontece?

Como vocé avalia o suporte oferecido pela equipe pedagégica
para a inclusio de estudantes surdos nas aulas de Fisica?

De que maneira a equipe gestora da escola apoia suas praticas
inclusivas, especialmente no que se refere a presenca de
estudantes surdos?

Existem politicas ou estratégias institucionais especificas em sua

escola para apoiar o trabalho conjunto entre professores e

tradutores/intérpretes de Libras?

279

Verificar o uso de tecnologia
para inclusao.
Compreender a formacao
inicial do docente.

Avaliar

experiéncias  de

formagao continuada.

Recolher propostas
formativas.
Avaliar como o TILS

influencia a aprendizagem.
Analisar 0 nivel de
participagdo dos surdos.
Identificar sinais de
aprendizagem ou barreiras.
Verificar o  engajamento
familiar.

Analisar os efeitos do apoio
familiar.

Mapear estratégias de vinculo

escola-familia.

Investigar o papel da equipe
pedagogica.
Avaliar o apoio da gestdo

escolar.

Levantar dados sobre politicas

internas inclusivas.
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Quais melhorias ou mudancas vocé gostaria de ver no suporte Coletar sugestoes
fornecido pela equipe pedagogica e gestora para promover a institucionais de melhoria.

inclusio eficaz dos estudantes surdos?
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APENDICE B — PERGUNTAS DOS QUESTIONARIOS DOS PROFESSORES TILS

Abaixo sdo apresentadas as perguntas contidas nos questionarios dos professores de

TILS e suas intencionalidades.

Pergunta Intencionalidade ‘

Qual é a sua experiéncia prévia em atuar como

tradutor/intérprete de Libras em aulas de Fisica?

Quais desafios especificos vocé encontra ao interpretar
conteudos de Fisica, considerando a terminologia técnica e
os conceitos abstratos?

Como vocé adapta sua interpretacio para facilitar a
compreensdo de conceitos complexos de Fisica para os
estudantes surdos?

Como ¢€ estabelecida a parceria entre vocé e o professor de
Fisica para a preparacao e execucio das aulas?

De que maneira o planejamento conjunto com o professor
de Fisica contribui para a inclusido dos estudantes surdos?
Quais aspectos da colaboracio com os professores de
Fisica vocé acredita que podem ser melhorados para
otimizar a inclusdo dos estudantes surdos?

Como vocé, como tradutor/intérprete de Libras, percebe o
seu papel na promocio da inclusio dos estudantes surdos
nas aulas de Fisica?

De que forma vocé avalia a sua colaboracio com o
professor de Fisica no planejamento e execucdo das aulas
para garantir a acessibilidade dos estudantes surdos?
Quais sao os principais desafios que vocé enfrenta ao
interpretar conteudos de Fisica, e como vocé lida com esses
desafios para assegurar a compreensao dos estudantes
surdos?

Como vocé percebe a receptividade e o apoio da equipe
pedagogica e gestora em relacio ao seu papel e as

necessidades dos estudantes surdos nas aulas de Fisica?

Mapear a familiaridade do TILS
com o conteido especifico da
Fisica.

Identificar dificuldades linguisticas
e conceituais enfrentadas na
media¢ao do conhecimento.
Compreender as estratégias de

adaptacdo linguistica utilizadas.

Investigar o grau de articulagdo e
colaboragdo entre professor e TILS.
Analisar o impacto do planejamento
conjunto na eficacia da inclusdo.
Identificar possiveis melhorias na
relacdo colaborativa.
Investigar a autoimagem
profissional do TILS quanto a
inclusao.

Avaliar o nivel de efetividade da
parceria na pratica.

Explorar

solugdes praticas

encontradas diante das dificuldades.

Avaliar o suporte institucional

recebido.



Na sua opiniio, como as praticas inclusivas nas aulas de
Fisica podem ser aprimoradas para melhor atender as
necessidades dos estudantes surdos?

Quais recursos e estratégias vocé utiliza para interpretar
atividades experimentais e praticas em aulas de Fisica?
Como vocé avalia a eficicia dos materiais didaticos
utilizados nas aulas de Fisica em termos de acessibilidade
para estudantes surdos?

Vocé sugere ou desenvolve algum recurso ou adaptacio
especifica para melhorar a compreensiao dos contetdos
pelos estudantes surdos?

Quais foram os principais aspectos de sua formagao que
prepararam vocé para atuar como tradutor/intérprete de
Libras em aulas de Fisica?

Vocé ja participou de formacdes continuadas ou cursos
especificos sobre a interpretacdo de conteudos cientificos?
Se sim, quais foram os principais aprendizados?

Quais seriam suas sugestoes para a formacao inicial e
continuada de tradutores/intérpretes de Libras que atuam
em areas de ciéncias, especialmente Fisica?

Como vocé percebe a inclusio dos estudantes surdos nas
aulas de Fisica em termos de participacao e engajamento?
De que maneira vocé acredita que sua atuacio contribui
para o sucesso académico dos estudantes surdos em Fisica?
Quais indicadores vocé utiliza para avaliar se a inclusao
dos estudantes surdos esta sendo efetiva nas aulas de
Fisica?

Como vocé avalia o suporte oferecido pela equipe
pedagogica e gestora da escola para facilitar seu trabalho
como tradutor/intérprete de Libras?

De que maneira a equipe gestora da escola apoia ou
poderia melhorar o apoio a sua atuacio e a inclusdao dos

estudantes surdos?
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Recolher sugestoes para
aprimoramento das praticas
inclusivas.

Identificar recursos visuais e

estratégias especificas para praticas
experimentais.

Analisar a adequag@o dos materiais
utilizados do ponto de vista do
TILS.

Verificar protagonismo do TILS na

construcgdo de acessibilidade.

Compreender o percurso formativo

1nicial.

Levantar experiéncias formativas

especificas.
Obter recomendagdes para
aprimoramento da formagao

profissional.

Avaliar o nivel de envolvimento dos
estudantes surdos.

Analisar o impacto direto da atuacao
do TILS.

Identificar critérios subjetivos e

objetivos de avaliag¢do da inclusdo.

Verificar a existéncia de suporte

institucional efetivo.

Coletar sugestdoes de melhoria no

apoio institucional.



Quais politicas ou estratégias institucionais especificas
vocé considera essenciais para apoiar o trabalho conjunto
entre professores e tradutores/intérpretes de Libras?
Qual é a sua percepcio sobre o envolvimento das familias
dos estudantes surdos no processo de aprendizagem em
Fisica?

Como vocé acredita que a participacdo da familia pode
impactar positivamente ou negativamente a inclusio dos
estudantes surdos nas aulas de Fisica?

Quais praticas inclusivas vocé ja observou ou participou
que foram particularmente eficazes na inclusio de
estudantes surdos em aulas de Fisica?

Que mudancas ou melhorias vocé sugeriria para aumentar
a eficacia da inclusido de estudantes surdos no ensino de
Fisica?

Como vocé enxerga o futuro da inclusio de estudantes
surdos no ensino de Fisica e qual é o seu papel nessa

evolucao?
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Levantar propostas de politicas

escolares inclusivas.

Investigar o papel da familia no

processo educacional.

Analisar a influéncia da familia na
efetivagdo da inclus@o.
bem-

Compartilhar experiéncias

sucedidas.

Recolher propostas concretas de

melhoria.

Refletir sobre o papel social do TILS

e perspectivas futuras.
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