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ATA DE DEFESA - PÓS-GRADUAÇÃO

Programa de Pós-
Graduação em: Educação

Defesa de: Tese de Doutorado Acadêmico, 45/2025/476, PPGED

Data: Dezenove de dezembro de dois mil e
vinte e cinco Hora de início: 8h Hora de encerramento: 12h

Matrícula do Discente: 12113EDU014
Nome do Discente: HELOISA FERNANDA FRANCISCO BATISTA
Título do Trabalho: "AlfabeƟzação Visual e Educação Bilíngue no Ensino de Física para Estudantes Surdos"
Área de concentração: Educação
Linha de pesquisa: Educação em Ciências e MatemáƟca
Projeto de Pesquisa de
vinculação: "Apoio à práƟca pedagógica do professor de Ciências/Física"

Reuniu-se, através da sala virtual RNP (hƩps://conferenciaweb.rnp.br/webconf/sandro-rogerio-vargas-ustra), da Universidade Federal de
Uberlândia, a Banca Examinadora, designada pelo Colegiado do Programa de Pós-graduação  em Educação, assim composta:
Professores Doutores: Ricardo Desidério da Silva - UNESPAR; Vanessa Regina de Oliveira MarƟns - UFSCAR; Ana Paula Romero Bacri - UFU;
Astrogildo Fernandes da Silva Júnior - UFU; e Sandro Rogério Vargas Ustra - UFU, orientador da candidata.

Iniciando os trabalhos, o presidente da mesa, Dr. Sandro Rogério Vargas Ustra, apresentou a Comissão Examinadora e a candidata, agradeceu a
presença do público e concedeu à Discente a palavra para a exposição do seu trabalho. A duração da apresentação da Discente e o tempo de
arguição e resposta foram conforme as normas do Programa.

A seguir, o senhor presidente concedeu a palavra, pela ordem sucessivamente, aos examinadores, que passaram a arguir a candidata.
UlƟmada a arguição, que se desenvolveu dentro dos termos regimentais, a Banca, em sessão secreta, atribuiu o resultado final, considerando
a candidata:

Aprovada.

 

Esta defesa faz parte dos requisitos necessários à obtenção do ơtulo de Doutora.

O competente diploma será expedido após cumprimento dos demais requisitos, conforme as normas do Programa, a legislação perƟnente e a
regulamentação interna da UFU.

 

Nada mais havendo a tratar, foram encerrados os trabalhos. Foi lavrada a presente ata que, após lida e achada conforme, foi assinada pela
Banca Examinadora.

Documento assinado eletronicamente por Sandro Rogerio Vargas Ustra, Professor(a) do Magistério Superior, em 19/12/2025, às 12:07,
conforme horário oficial de Brasília, com fundamento no art. 6º, § 1º, do Decreto nº 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Ana Paula Romero Bacri, Professor(a) do Magistério Superior, em 19/12/2025, às 13:02,
conforme horário oficial de Brasília, com fundamento no art. 6º, § 1º, do Decreto nº 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Ricardo Desidério da Silva, Usuário Externo, em 19/12/2025, às 14:38, conforme horário oficial de
Brasília, com fundamento no art. 6º, § 1º, do Decreto nº 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Vanessa Regina de Oliveira MarƟns, Usuário Externo, em 19/12/2025, às 16:30, conforme horário
oficial de Brasília, com fundamento no art. 6º, § 1º, do Decreto nº 8.539, de 8 de outubro de 2015.

Documento assinado eletronicamente por Astrogildo Fernandes da Silva Junior, Professor(a) do Magistério Superior, em 19/12/2025, às
16:54, conforme horário oficial de Brasília, com fundamento no art. 6º, § 1º, do Decreto nº 8.539, de 8 de outubro de 2015.

A autenƟcidade deste documento pode ser conferida no site hƩps://www.sei.ufu.br/sei/controlador_externo.php?
acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o código verificador 6947857 e o código CRC 2EEB515E.

Referência: Processo nº 23117.089415/2025-79 SEI nº 6947857
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“É justo que muito custe o que muito vale.” 



—

—

álise, enfatizando que a inclusão não falha por “falta de 

vontade”, mas sim por uma estrutura que mantém o currículo de Física inalterado e atribui ao 

TILS a tarefa de “traduzir” o que exige uma reconstrução conceitual. Relacionados ao 

bachelardiano, os resultados sugerem que a questão não se resume apenas a “utilizar 

imagens”, mas sim a confrontar as ilusões de transparência associadas à visualidade. Ministrar 





Nature of Science, and Bachelard’s critique of scientific 

—

—

students’ everyday experiences, and recognition of Libras as a legitimate language of 

learning environments that support deaf students’ participation. At the same time, it brought to 

recurring theme was the displacement of responsibility: inclusion does not fail due to “

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 

merely to “use images”, but to 









–
–



era “curiosa demais” e que “destruía” tudo o que via. O que ele chamava de destru

“experiências” infantis. Enquanto minha avó tentava dar conta de lavar roupa, organizar a casa 

confiavam a mim pequenos pagamentos, idas ao mercado e compras de última hora “sozinha”. 

renderam o apelido de “ligeirinho”, por andar muito rápido e v

ao meu lado nos dias de prova para “entrar na minha cabeça”, como ela dizia, ajudando



espelhado. Sempre que precisava escrever o número 2, eu registrava um “L” cursivo. Paciência 

e firmeza, ela repetia: “Assim não, Luísa. É assim”, mostrando o traçado correto com o lá

Do meu avô, herdei o gosto pela matemática. Com ele, aprendi a tabuada “toda de uma 

vez”. Ele tinha uma forma própria de incentivar os estudos, transformando a multiplicação em 

s “noves 

fora” davam certas contas. A casa simples, o orçamento apertado e o cotidiano cheio de 





pareceram “jeito de ser” ganharam contornos explicativos: a pressa, a intensidade,

minhas “artes” infantis, brincando com objetos da cozinha, coloquei um grão de feij





a respeito do que o cerca. Assmann (2004, p. 39) define a curiosidade como “habi

movimento das ideias”. 

zam ou “criam 



relevância e desencadeiam pensamentos e sentimentos previsíveis” (Sontag, 2003, p.73). 

se torne mais um elemento colaborador. Alguns autores denominam de “Cultura Visual” a 

Assim, “a pedagogia deve criar pele nova, para integrar, sem deformá

da cultura de massa” (Tardy, 1976, p. 59).  Apesar da frequência arrebatadora de utilização dos 

coloca em ação conceitos representativos que são próprios daquele suporte ou dispositivo. “[...] 

conceitos representativos, caso contrário a imagem não será decodificada como tal” (Santaella, 



pregam o termo “letramento”.







Dessa forma, este trabalho apresenta em sua estrutura o capítulo introdutório “Visualizar 







–



“o modelo de direitos humanos (ou modelo social) vê a pessoa com deficiência como 

principal característica desse modelo é sua abordagem de “gozo dos direitos sem 
discriminação”. 





o momento que o “eu” abre espaço e lugar para o “outro” sem a presença de abusos e 

epistêmica traz a “exclusão da participação em práticas de produção e/ou transmissão de 



danos a um sujeito na sua capacidade de conhecedor” (Fricker

—

—

dignidade inerente. É importante ressaltar que “nos nossos dias o direito de ser diferente

sociais que impõem a reprodução e a preservação de uma sociedade [...]” (Fonseca, 1995, p. 



–

–



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”. É aqui que a identidade, reco





surdez apenas como um “problema no ouvido” que precisa ser corrigido e passamos a 

bilíngues que não tratem o estudante surdo como “ouvinte incompleto” (



“palavra”. Assim, 

definir o “ser surdo” (Benvenuto, 2006, p. 228)

próprias. Não se trata apenas de “traduzir” sons em sinais, mas de compreender qu



ݖܪ 20 ݖܪ 20.000
2.000 ݖܪ 4.000



–

–

–

–

–

–



“deficiência” ao evidenciar que ela é produzida por discursos e práticas hegemônicas, 

(1998, p. 15), é “um conjunto de representações e práticas dos ouvintes que posiciona o 

se pelos parâmetros da normalidade ouvinte”. Esse 

fosse reabilitada com foco na normalidade dela perante as pessoas ouvintes, ou seja, a “não

surdez” (Goldfeld, 2002). 

“quase ouvinte” e rebaixa as línguas de sinais ao status de suporte, o que será problematizado 



– –

como “recurso secundário” e a posicionam como língua de instrução e de direitos (Brasil, 2002; 



“alguns se baseavam apenas na língua oral, ou seja, a língua auditiva

pressupostos em relação à educação dos surdos” (2002, p. 28).

clínico e terapêutico que necessita de uma “cura”, “reeducação” e “normalização”, sendo este 

discursivo, o termo “surdo” configura um gesto de autoafirmação 

cidadania e linguísticos respeitados, fazem uma distinção entre “ser surdo” e “ser 
deficiente”. A palavra “deficiência”, que não foi escolhida por elas para se 

concepção de corpo com deficiência que necessitava de “conserto” ou normatização. O 

ocorre um hiato no que é tido como “normal”. A partir dessa premissa, a pessoa su



se excessivamente na “falta” ou na “deficiência”, po

estudos, pode levar a uma visão do surdo como um indivíduo que necessita ser “normalizado” 



(Bisol; Sperb, 2010) Ao invés de perguntar “o que falta?”, investiga se “como grupos 

constroem mundo e significação a partir da língua de sinais?”. Essa inflexão é explicitada por 

pedagógica, de modo que a centralidade da visualidade não seja uma mera “adaptação”, mas 

sustentar esse deslocamento do “ouvintismo”, como hegemonia de representações e práticas 

“ ”, apara enfatizar processos de tornar

(Ladd, 2003); e “ ”, para nomear ganhos cognitivos, estéticos e sociais associados a 

princípios de projeto, frequentemente designados como “ ”, mostram que iluminação, 

transcendem a retóricas da “inclusão” e materializam condições de existência e aprendizagem.



“acessibilidade” como mera logística de presença de intérpretes ou de equipa

proposições que formulam “direito linguístico educacional” para estudantes surdos, deslocando 

formular o “direito linguístico educacional”, Martins e Lopes (2024) explicitam que políticas 



socioantropológico ‘ignora’ dimensões clínicas. A resposta é que o modelo não nega cuidados 



escrita sem perda ontológica. A escola que restringe a Libras ao momento da ‘tradução’ 



nais a ‘recurso’ 

ceder ao essencialismo visual. Em vez de dizer ‘todo surdo é assim’, interessa descrever como 



fato. A justiça linguística não se resume a garantir ‘acesso’ a conteúdos; ela demanda condições 

É necessário reconhecer que não existe uma ‘visualidade surda’ homogênea. 

foco na ‘adaptação’ de indivíduos para a reorganização de ambientes, escolares, c







importante saber que o surdo se expressa por meio da Libras, sendo essa a sua “palavra”.

proposta da ‘pedagogia da diferença’ inspira novos métodos de ensino na  educação  







sociais, culturais e educacionais da pessoa surda (Macedo, 2021). A cultura surda “é o jeito de 

lo” (Strobel, 2016, p. 29), 



A concepção de “cultura surda” pode ser abordada a partir da concepção de uma cruzada 

ngua é um “recurso” na criação da cultura. Em contrapartida, a cultura pode ser compreendida 



pesquisadores surdos (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017). Essa virada amplia o debate de 



bilinguismos concretos ao longo da vida (Perlin, 1998; Kusters; De Meulder; O’brien, 2017).



seja tratada como simples ‘apoio’ (Quadros; Karnopp



mecanismos de responsabilização (De Meulder, 2019) (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017). 



profissional (Kusters; De Meulder; O’Brien, 2017; FENEIS, 2025).

sobre a ‘viabilidade’ do bilinguismo são respondidos com evidências de ganhos cognitivos e de 

ser visto como “aluno com falta”, que precisa acompanhar a aula “normal” com apoio do TILS, 





e das habilidades de cada indivíduo. O termo “Desenho Universal” foi atribuído 

ssíveis. Nesse sentido, ele é “responsável pela criação de ambientes ou produtos 

que podem ser usados pelo maior número de pessoas possível” (



“concepção de produtos, ambientes, programas e serviços a serem utilizados por todas 

pios, descritos” (ABNT, 2020, p. 4).

–



do “ajuste individual reativo” para o “planejamento curricular proativo”, assegurando que a 



aprendizagem dos estudantes. Ideia essa que recebe maior ênfase, visto que “não existe um 

mesma maneira para todos” (Souza, 2020, p. 232).

tenham acesso ao currículo, tendo suas particularidades e talentos respeitados, buscando “apoiar 

experiências educativas justas e equitativas para todos os alunos” (Woodcock

odified to cater to students’ 



reativa ajusta um currículo já fechado para “caber” um jeito percebido como exceção. O DUA 

, 2022). Já em relação ao “ensino diferenciado”, o DUA não organiza 

“planos paralelos” para grupos fixos de estudantes. Ele constrói um mesmo plano com múltiplas 

e a cultura de “currículo prescrito” tende a premiar conformidade sobre autoria docente. O DUA 

diferenças. Em vez de “dar a mesma aula” e depois tentar “traduzir” ou “simplificar” para o 



isso, o professor de Física não “favorece” apenas os estudan

“ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, 

o à sua autonomia, independência, qualidade de vida e inclusão social” (Brasil, 



–

Quando se fala em turmas que atendem estudantes surdos, “acesso” é inseparável de 

“recursos auxiliares”. O uso da Libras é contestado como sendo uma “ferramenta de 

ibilidade”, enquanto se defende o direito linguístico

Quando não se aplicam critérios, TA se reduz a “bom senso” e prática não auditável e 



–

–

–

–

–

–

–

–

–

–

–

–



No ensino de Física bilíngue, a TA deixa de ser um conjunto de “aparelhos” destinados 

restrito ao rótulo de “acessibilidade”, e passa a compor a arquitetura didátic



uma função motora ou neurológica que, por estar “quebrada”, precisava ser “consertada” (Von 

solução consistia em um tratamento que restituísse ao indivíduo a “normalidade”. A CAA, 

principal intenção era garantir que a pessoa “se fizesse entender”, priorizando suas necessidades 

pessoa pudesse “consertar” sua incapacidade de fala, mesmo que de maneira simbólica ou 

●

(“quero água”, “banheiro”, “estou com fome”), e não em expressar ideias, sentimentos ou 



●

“ensinar a língua” à pessoa com deficiência. A prioridade era a reabilitação e o 

quais símbolos, cartões ou pranchas seriam mais “apropriados” para o paciente, com base em 



e critérios de “sucesso”, que muitas vezes se comunicam pouco entre si (Deliberato, 2007; 

preciso romper a concepção de “recurso especial para aluno especial”, geralmente restrita a 

funções comunicativas além de “pedir”.



o significado da CAA. A “voz” audível possibilitou o início de turnos e a marcação de presença; 



●

●

●



Essas estruturas diminuem a necessidade de “heróis individuais” e t

específicos ou encontra dificuldades de expressão. Esse uso da CAA se aproxima de uma “ponte 

visual” que reforça a relação entre imagens, sinais e con

a uma tecnologia “compensatória”, mas é integrada à ecologia comunicativa da sala de aula de 



“acessibilidade” e passam a sustentar a elaboração de sequências didáticas bilíngues em que a 



lugar de “recurso auxiliar” para o estatuto de conteúdo a ser ensinado, sendo que ler e produzir 



–



No vocabulário científico, “fato” remete a observações estabilizadas sob condições 

controladas; “hipótese” é preposição explicativa testável; “teoria” é um arcabouço que integra 

modelos, explica famílias de fenômenos e orienta previsões; “lei” descreve reg

Filosofia da Ciência em sala ajuda a desmontar mitos de “receita” e “descobertas súbitas”, 



explicações em tempos distintos, exigindo justificar o “onde vale e onde não vale”, 

(2001), AC designa a capacidade de “ler o mundo” com ferramentas das Ciências, o 



capacidade de “ler o mundo” com ferramentas das Ciências, o que implica em descrever, 

deslocar do foco em “conteúdos para cobrir” para “competências e práticas epistêmicas a 

desenvolver”, para isso deve

fundamentais na construção do conhecimento científico escolar, não existindo “conceito puro” 

“apenas científica”, mas exigem valores, negociação e responsabilização pública. Isso 



“fazer 

ciência” escolar possível e desejável. Em termos didáticos, isso se traduz em tarefas que 

crença de que “ver o gráfico” é o mesmo que “entender o gráfico” (



Se AC é “leitura de mundo”, então ela deve ser ensinada na língua em que o sujeito lê 





Mais do que simplesmente “ver” ou identificar elementos em uma figura, a 













de simplesmente aceitar a ideia de que “se uma imagem está presente na fotografia, isso é uma 

verdade indiscutível”, o indivíduo que possui uma alfabetização visual desenvolvida começa a 





“a dimensão temporal (sequência linear das imagens) e a dimensão espacial (a lógica de 

organização espacial dos elementos que compõem as imagens)”. Além disso, os códigos 

Para Rose (2001), a visualidade é uma “construção cultural dos nossos olhares”. Dessa 



A alfabetização visual é entendida como a percepção de como as “imagens são 

como perspectiva e profundidade” (Tarouco, 2018, p. 3).

Existe, porém, uma enorme importância no uso da palavra “alfabetismo” em conjunto 
com a palavra “visual”. A visão é natural; criar e compreender mensagens visuais é 







se da condição de um “apêndice 

filosófico” e assumindo uma posição central na formação de estudantes e de educadores nas 



“quando demonstradas”; e a perspectiva da ciência como uma atividade exclusivamente 

como um conjunto de respostas definitivas acerca do “funcionamento do mundo”, a Física pode 



“características da ciência” desassociadas do contexto.  Estudos realizados por Peduzzi e Rai





o termo “teoria” é percebido como uma construção menos sólida, que se t



●

●

●

●



ensino em Física, indicando que não é suficiente apresentar tópicos isolados sobre “o que é 

ciência”; é imprescindível conceber experiências formativas nas quais os alunos se engajem em 



●

●

●

●



●

●

●

quais o licenciando não se limita a “executar” atividades, mas faz a construção, 

●













●

●

●

●

diagrama não representa uma “imagem da realidade”, mas sim uma construção teórica que 



●

●

●

●



como “ilustrações ornamentais”, sem reconhecer as consequências físicas das ligações, das 

●

●

●

●



●

●

●

●

“ler, articular e interpretar símbolos e códigos em diversas linguagens e representações”





–



a não apenas “visualizarem” gráficos e diagramas, mas também a aprenderem a interpretá



—

—









ampliado, abrange igualmente a domínio de recursos táteis, como as “imagens acessíveis”, além 

–

–



–

–

(1995) afirma que o aprendizado do olhar se dá por um “infinito retrocesso”, 

o, o sujeito não apenas “vê” 



sustentando que aprender a “ler” imagens é parte constitutiva da compreensão de conceitos e 



astronômicas, simulações computacionais, entre outros recursos visuais. O’Connell e Airey





leitura de imagens, preparando o público para a decodificação da “gramática visual” em 

particularmente, em Física, essa “gramática visual” inclui diagramas, gráficos cartesianos, 

cotidiano “substituem” a 



visuais que ajudam a tornar “visíveis” relações que, de outra forma, pe

com esses sistemas de representação, o que envolve não apenas “ler” imagens prontas, mas 

vídeo educativo, quando utilizado apenas como “recurso motivador”, tende a produzir 



explicitamente a relação entre representações visuais e conceitos abstratos. O’Connell e Airey

(2010) discutem a noção de “potencial disciplinar” das representações, sugerindo que cada tipo 

dificuldades não se explicam apenas por “problemas de matemática”, mas também pela pouca 

tomada como objetivo de ensino, e não apenas como efeito colateral de uma aula “bem 

ilustrada”.

Nessa perspectiva, a visualização deixa de ser apenas uma “ajuda” para conceitos 



esquemas, simulações) cumprem o papel de tornar “visível o invisível”, oferecendo ao 

2010; O’Connell; Airey, 2010).



fluxogramas podem desempenhar o papel de “organizadores prévios”, pois exp

2006). Nessas condições, a imagem atua como recurso facilitador não porque “substitui” o 



conclusão semelhante ao estudar vídeos educativos: quando empregados apenas como “recurso 

motivador”, produzem envolvimento momentâneo, mas pouco avanço conceitual; quando a 



não apenas “facilitam” a aprendizagem no sentido de reduzir a dificuldade, mas ampliam as 

●

acessíveis conceitos abstratos (Duit; Treagust, 2003; Gilbert, 2010; O’connell; Airey, 

●

●

●

●



situações do mundo real, não se está apenas “exemplificando” conteúdos, mas reorganizando o 

“situações problema” contextualizadas. Fotografias de desastres ambientais, de equipamentos 



mundo e não apenas o “livro didático” da ciência. Essa leitura passa, necessariamente, por 

exemplos “interessantes”, mas aproxima a Física de questões concretas da vida social e da 



“relacionar com a realidade do aluno”. Embora essa leitura seja parcialmente correta, as autoras 

não apenas “colar” o c

oferece não apenas um “gancho” visu



●

●

●

●

um “atrativo 

estético” das aulas, mas pode reorganizar a experiência do estudante com os fenômenos físicos, 



dos estudantes na previsão de resultados, contribuem para tornar as aulas de Física “menos 

abstratas” e “mais próximas da realidade”, gerando aumento de motivação, atenção e 

Ensino Médio, relata que os estudantes identificaram as simulações como “forma mais 

dinâmica e eficiente” de interpretar fenômenos, e que houve aumento perceptível na motivação 



ao mero uso de recursos “atraentes”. Hodson (1993, 2005) lembra que atividades práticas e 

conceitual; quando o foco recai exclusivamente no “efeito espetáculo”, corre

produzir “entretenimento científico” de curto prazo, pouco articulado ao desenvolvimento de 

●



●

●

●

No contexto da Física, essa simplificação não significa “aplainar” o conteúdo até torná



um “referencial comum” para a discussão, evitando ambiguidade

A ideia de “simplificação da comunicação” também aparece associada à noção de 

irrefletida, à noção problemática de “estilos de aprendizagem”. Em vez disso, trata



●

●

●

●



tarefa, não está apenas “ilustrando” o conteúdo, mas promovendo alfabetização visual ao formar 



se de uma perspectiva em que imagens são “figuras 

ilustrativas” para uma concepção em que elas são parte constitutiva da al

perspectiva inclusiva, no contexto da surdez, implica deslocar a centralidade da “adaptação” 

surdo é visto apenas como alguém que precisa acompanhar a aula “regular” com apoio do TILS, 





capítulo procura mostrar que não se trata apenas de “ilustrar” conteúdos. Ele também busca 

quanto como formas sofisticadas de “opinião ilustrada”,



falam em uma espécie de “virada visual” na cultura (Jay, 2003; Mitchell, 1992; Flores, 2010; 

de “facilitar” a compreensão dos conceitos.

Essa promessa se ancora em uma crença pedagógica bastante difundida: a de que “ver” 

é quase sinônimo de “entender” e de que a passagem do abstrato ao concreto está garantida pela 

lembra que uma ciência “que aceita 

imagens é vítima de metáforas” (Bachelard, 1996), no sentido de que, quando as imagens são 



forma “contra” a opinião, “contra” as evidências imediatas (Bachelard, 1996; Bachelard

Essa concepção inspira o que o autor denomina “psicanálise do conhecimento”: uma análise 

resistência: “Há saberes que nos impedem de saber” (Bachelard

de Ciências como uma narração de conflitos entre modos de pensar, em que não basta “corrigir” 

não chegam “vazios” de ideias: trazem consigo concepções sobre calor, eletricidade, força, 

epistemológicos. Elas “materializam” metáforas, condensam explicações, oferecem cenas que 



“substâncias” ou entidades materiais, imaginadas como portadoras de propriedades. Na história 

calor como uma coisa que “passa” de um corpo a outro, ou a corrente elétrica como um “fluxo 

de partículas” que se deslocam dentro de um fio, sem explicitar

representando “fluxos” de calor que entram e saem, esferas que percorrem um condutor 

inanimados. Em Física, isso aparece quando se fala em “força que empurra”, “corpo que quer 

voltar à posição inicial”, “cargas que se odeiam” ou “ímãs que se procuram”. Imagens qu

“simpática”, mas epistemologicamente problemática. Estudos em educação em Ciência

Professores tendem a aderir a esse realismo, tomando a curva desenhada no gráfico como “o 

caminho” percorrido, e não como representação de uma relação funcional.



científicas, mas também valorativas: a imagem da “natureza intocada”, do “equilíbrio natural”, 

do “rio limpo” como espelho cristalino. No ensino de Física, al

modelos científicos mais elaborados. Tomar a imagem como “atalho” didático, ignorando 

No caso específico do ensino de Física, algumas figuras se tornaram quase “icônicas”:

●

●

●

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

elementos da mecânica quântica. Para muitos alunos, a “imagem verdadeira do átomo” é aque

orbitais como “nuvens de probabilidade” são percebidas como menos As Imagens científicas 

são consideradas confiáveis, mas menos “reais”, por serem mais abstratas e m



imagens didáticas funcionam, com frequência, como “opinião ilustrada”: oferecem ao 

Imagens científicas, nesse contexto, não são “fotografias diretas” do real, mas produtos 

Uma imagem de laboratório não pode ser tomada como “espelho



dados brutos, “neutros”, descolados das condições de produção.

razão: uma “razão materializada” em imagens técnicas. A questão, então, é se o ensino torna 

problematização e de retificação. Em vez de “mostrar a imagem certa” desde o início, trata

primeiras dos estudantes: pedir que desenhem “o que acontece” quando um corpo quente é 

produções provavelmente mostrarão calor “subindo”, “saindo” de um corpo, “entrando” em 

–

–

a noção de obstáculo epistemológico do que abordagens que simplesmente “corrigem” 

matemáticos: é preciso “atravessar” o erro, não contorná

que a curva no plano cartesiano não é o “caminho” do corpo, mas repres



imagem planetária deixa de ser “a” imagem verdadeira do átomo e passa a ser uma entre várias, 

Essas sequências reforçam a ideia de que ensinar Física não é apenas “mostrar a imagem 

correta”, mas construir com os estudantes a trajetória de retificações que conduziu a ela. Em 

cognitiva se associa diretamente à epistemologia: não se trata apenas de “ver melhor”, mas de 

Souza (2014) propõe a ideia de uma “demanda por alfabetização visual” específica no 



necessidade de “geometrizar” e “matematizar” a física moderna (Bachelard

destaca a importância de cultivar uma atitude de “vigilância epistemológica”: um olhar 

funciona como referencial que desloca o foco do “como deixar mais bonito” para o “como esse 

modo de representar favorece ou dificulta a construção de conceitos”.



gráficos e simulações redefiniram o que significa “ver” um fenômeno (Bachelard, 1977; Del 

●

●

●

●

–



mediação visual em sala de aula não é um simples “plus” didático, mas condição de 

em alguns casos, a redução do intérprete a um “canal neutro” de transmissão linguística 

como recurso de “acessibilidade” (



Martins (2008), ao analisar o “paradoxo da inclusão com intérprete”, mostra como a 

escola tende a delegar ao TILS a responsabilidade pela “tradução” da aula, ao mesmo tempo 



imagens “fáceis”, ancoradas na experiência primeira, para dar conta de conceitos abstratos.

– como “força resultante”, “campo elétrico”, “momento 

angular” –

com a “coerência do espaço”: a intérprete relata a necessidade de manter pont

braços. Em Libras, sinais para “força” frequentemente exploram essa iconicidade: mãos 



nesse registro, a língua de sinais reforça o obstáculo animista: força é aquilo que “faz o corpo 

andar”, uma entidade que acompanha o movimento. Para que o conceito ne

não é um “empurrão colado ao objeto”, mas uma relação entre corpos que pode existir mesmo 

muitas figuras em livros didáticos, é a de “linhas” que saem de cargas ou ímãs e atravessam o 

com as mãos linhas que “escapam” de um corpo e “chegam” a outro. Do ponto de vista 

passa a ser uma “coisa” que sai de um lugar e vai a outro. Uma imagem científica, por outro 

No espaço de sinalização, isso poderia ser representado pela criação de uma “grade” 

desenho e os sinais não mostram “fios” reais, mas um campo vetoria

tempo como representação “do caminho feito

corpo”, associando a curva desenhada no plano às curvas que o corpo percorre no espaço. Em 

“segue”, reforça



por outro, uma do gráfico em um “plano” distinto do ambiente físico.

●

●

●

●

● – –

visual que opera simultaneamente em português e em Libras. Não se trata de “

português com imagens” e “traduzir para Libras”, mas de construir uma rede de representações 



simples exposição a imagens “científicas” não garante sua apropriação crítica (Oestreich, 2023; 

–



epistemológico. Não se trata apenas de “tornar 

a aula acessível”, mas de definir que formas de ver o mundo físico serão legitim

não apenas “acompanham” conteúdos, mas se apropriam criticamente de modos científicos de 

“naturalizadas” no ensino de Ciências. Ela busca compreender como certos modos de 







“por métodos múltiplos”. Ao realizar observações dos sujeitos em suas circunstâncias, o 



–





é uma “ferramenta de bom potencial para gerar dados que contribuam para ações voltadas ao 

estar e à qualidade de vida” (Souza, 2020, p. 2).

Existem diversos estilos diferentes de Análise do Discurso, mas convergem em “uma 



tendo uma divisão política dos sentidos. Assim, “o objeto de apreciação de estudo deixa de ser 

interpretação como uma sequência fechada em si mesma” (Brasil, 2011, p. 172).







Dito isso, “a pesquisa bibliográfica não é mera repetição do que já foi dito ou escrito 

chegando a conclusões inovadoras” (Lakatos; Marconi, 2003, p. 183).



social atual, uma sociedade “audiovisual”. As últimas gerações já cresceram envolvidas com 

básicos, dentre eles a memória, que depende de sinapses. “Certos tipos de sinais sen

esses mesmos sinais, num processo chamado de facilitação” (Guyton, 1993, p. 79).



–

–







instituições se afirmem como “escolas inclusivas” e por um movimento ainda tímido de 

os “inclusivos”. 



Nesse sentido, o docente não se expressa “em nome próprio”, mas a partir de posições de sujeito 

mínimos e pouco elaborados (“Boa”, em P3) até relatos mais densos que mencionam 

institucionais, como “escola inclusiva”, e destacam a quantidade de estudantes com deficiência, 

Na resposta de P1, a locução “turma de mudos” e a construção “mesmo assim era difícil 

a comunicação” demonstram de maneira evidente uma construção discursiva médico

soluciona a “dificuldade de comunicação”, o que fortalece uma visão de inclusão como um 

falar em “aluno surdo” em turma regular, com presença de intérprete, participação frequente 

nas aulas e uso de “diferentes formas” de explicação, em especial quando não há sina



fortemente ancorado na lógica do currículo “normal”, ao qual 

instituição escolar como “inclusiva” e a menção à quantidade de estudantes surdos atuam como 



– –

Um ano de trabalho com “turma de mudos” 

com “dificuldade de comunicação”.

Nomeação patologizante (“mudos”); surdez 

recurso que “não resolve” o problema 

Experiência considerada “pouca”; alguns 

anos; escola classificada como “inclusiva”; 

“escola inclusiva” e na simples quantificação de 

Resposta reduzida à palavra “Boa”, sem 



LS é “ ”, um elogio comum que não explica como essa parceria 



ão “

”. P6 sintetiza sua percepção na palavra “ ”, condensando numa expressão breve 

domínio de Libras por parte do professor; (b) o TILS como “ ” entre o aluno surdo e o 

“ ”, metáfora recorrente na literatura sobre educação bilíngue e inclusão; e (c) 

–

Considera a presença do TILS “indispensável” 

Afirma que “com o TIL é complicado passar o 

conhecimento, sem ele é impossível”.
eixo central da mediação; ênfase na “ponte” 

–

Define o impacto como “ótimo”, sem 

Relata desconforto inicial com “outro 

profissional em sala”, seguido de alinhamento 

Avalia a presença como “muito positiva”, 



Resume a percepção na expressão “é um 

parceiro”.

um profissional que “ ”, “ ” ou “ ” aquilo que o professor de Física 

já faria, o que indica a permanência de uma hierarquia simbólica entre “conteúdo” e “tradução”. 

enquanto o intérprete apenas “acompanha” o que já foi previamente definido. Em outros relatos, 



professor procura o TILS sobretudo diante de “problemas” de compreensão ou de 

– –

TILS “tenha noção de Física”, sem indicar 

Situa a colaboração “durante a explicação”, recorrendo 

Define a parceria como “boa” ou “adaptando”, sem 

“Geralmente” antecipa o tema para o TILS, mas admite 

Essas diferenças não podem ser entendidas como simples “escolhas individuais”, mas 

da inclusão adaptativa, que delega ao TILS o papel de garantir o “acesso” àquilo 



bilíngue (Ainsworth, 2006; Gilbert, 2010; O’connell; Airey, 2010; Andrade, 202

atividades práticas onde os alunos podem “ ” e “ ” fenômenos como pressão, força e 

do discurso, isso reforça a presença de uma formação discursiva em que “ ”, 

“ ” ou “ ” é tomado como quase sinônimo de 



–

Cita apenas “atendimento pessoal”.

ressão, mas também a “ ” ao manusear a seringa, surge a possibilidade de uma 



muitos mencionam apenas uma “base pedagógica” genérica, sem referência a disciplinas 

“sem nenhuma formação em Libras ou específica em transmitir Física para alunos com 

ência”. Quando experiências formativas aparecem, elas tendem a estar associadas a 

estágios e situações pontuais em que o professor precisou “lidar com situações inesperadas ou 

delicadas”, recorrendo à criatividade e ao manejo de sala, mais do que a discipl

“ ”, sem qualquer complemento, reforçando a sensação de um vazio formativo absoluto. No 



–

“Expor conforme a sua 

realidade” (resposta pouco 

Resume a formação à “base 

pedagógica”, sem detalhar 

com situações “inesperadas ou 

delicadas”, mas não lembra de 

Afirma que “nenhum” aspecto 

Destaca “curso de Libras e a 

vivência” como principais 

como “palestras e vídeos” pouco detalhados ou encontros realizados pela equipe de AEE na 



própria escola, que “levaram a refletir” sobre as especificidades dos alunos.  Raramente, essa 

acaba sendo conduzida pela lógica do “

”, apoiada em tentativas individuais, na ajuda solidária entre colegas e em improvisos 



O TILS é descrito por P1 como uma “ ”, uma 

condicional (“ ”) indica que essa configuração ideal pode nem sempre se materializar na 

vínculo entre o estudante surdo e o “ ”, enfatizando a importância do TILS 

“o 

”, interligando 

inserção do estudante surdo no “mundo acadêmico”.

–



Define o TILS como “ponte de duas vias entre 

professor e estudante”; sem ele, a mediação não 

surdo e o “mundo acadêmico”.

Avalia o impacto como “Boa”, sem 

Considera a presença “muito significativa”, mas 

Diz que “o rendimento melhora e o interesse 

também com a linguagem brasileira de sinais”.

como uma “ ” do que como um aliado pedagógico em igualdade de condições. Esse 



participação. A maior parte dos professores descreve o engajamento como “baixo”, “pouco 

envolvido” ou “quase inexistente”, seja porque os estudantes já são maiores de idade, seja 

“não demonstram 

interesse” em acompanhar o desenvolvimento escolar. Apenas um dos participantes relata ter 

lunos surdos são atribuídas à “

” da família, à ausência em reuniões ou à não adesão às propostas da escola, o que 

frequência, ser uma parceria “ ” nos discursos, se mostra, na prática, como uma 

–



conceituais abstratos; incerteza sobre o “nível” de individual; foco na ideia de “limite” ou 

“nível” do aluno.

sólidas de comunicação revela que não se trata apenas de “ ”, mas 



O Bloco 8, intitulado “Suporte das equipes pedagógica e gestora”, buscou analisar o 

ultrapassando a mera questão de “existe ou não existe apoio” e destacando a qualidade desse 

bastante genéricas, sintetizadas em termos como “ ”, “ ” ou “ ”, a relatos 

mais elaborados, que evidenciam as lacunas entre a narrativa de “ ” e a 

extremo, há quem afirme trabalhar em uma escola “ ” e, com base nessa 

imagem, declare receber “bom suporte” da equipe. Em outro, aparecem falas que reconhecem 

que a escola “ ”, embora existam supervisores 

pedagógicos que “ ” e se esforçam para apoiar o professor. Também surgem 

referências explícitas à “ ”, ao lado da 

–



Considera que “todo e qualquer suporte soma”, 

Afirma trabalhar em escola “considerada inclusiva” e 

perceber “bom suporte” da equipe, sem detalhar 
(“escola inclusiva”); suporte mais 

Resume o suporte a “bom”, sem maiores explicações.

Relata sentir que a escola “não está preparada para 

lidar com esse público”, embora tenha tido “ótimos 

supervisores pedagógicos” que buscaram 

Avalia o suporte como “limitado”, citando falta de 

inclusão tratada como “acréscimo” ao 



“escolas inclusivas” e por um movimento ainda em construção de educação bilíngue de surdos, 

ortuguesa escrita e matemática. A disciplina aparece como “ ” e “

”, não apenas pela abstração dos conceitos, mas pela ausência de materiais 

essa questão.  Quando um dos membros diz “ ”, cria



apontados pelos demais.  Em outras palavras, o bloco indica que “experiência em Física” não é 

material adaptado; disciplina “complexa”

ideal de “intérprete neutro”



de um “apoio” pontual. As questões 4, 5 e 6 se propuseram a entender de que maneira essa 

Na resposta à pergunta 4, duas declarações são claramente negativas. T1 diz que “

” e T4 afirma que “ ”. Em ambos os cenários, 

Já T3 se coloca explicitamente como alguém “ ”, definindo

se como “ ” e situando sua função como facilitador da comunicação, mas 

firma que, “ ”, ela 

contribui “ ” para a inclusão. T4 afirma que, “

”, o trabalho de contextualização e adaptação ocorre de maneira mais fluida. 

uma vez que “ ”. Isso evidencia um modelo 



em colaboração com o intérprete, novas abordagens e ferramentas. T3 pede “

”, que muitas vezes se sente excluído, evidenciando que a fragilidade da 

–



se como intérprete “submetido ao regente de sala”. 

adaptação “ocorrem de maneira mais fluida”.

tomar decisões e reduzido à função de “ ”. 

dependência da “ ” docente indicam que a parceria ainda não se configura como um 

entre o chamado “ ” e o estudante que possui deficiência auditiva, enfatizando 



que sua tarefa envolve a tradução de “ ” 

significativa. T2 afirma que seu papel é de “fundamental importância”, chegando a dizer que, 

“ ”. 

ser apenas alguém que “traduz” e passa a se colocar também como alguém que ensina 

–

sua participação é “ ” para que o professor elabore atividades adaptadas, 

relata que busca essa parceria de forma ativa, mas reconhece que “

”, o que o obriga a criar estratégias sozinho, com pouco ou nenhum apoio docente. 

T3 condensa sua posição na expressão “ ”, revelando uma 

pedagógica. T4, por sua vez, menciona que “ ” colaboração, uma vez que 

fala da “ ”, da falta de “ ” e de “material concreto”, 



se em orientar os docentes sobre as devidas adaptações, os professores, “

”, não se dão conta das necessidades, resultando na exclusão do aluno surdo do processo 

“consideravelmente desafiadora”.  T3 menciona a vontade da escola em reproduzir os materiais 

equipe gestora, mas ressalta que o apoio “somente da equipe não é o ideal”, indicando a 

–



Considera seu papel de “fundamental importância” e afirma 

Atribui a si mesmo o papel de mediar entre “mundo ouvinte” 

e “mundo silencioso”; enfatiza a necessidade de empatia e 



deve “ ”, visto que é “ ”, e elucida os conceitos à medida 

iconicidade, contextualização e adaptações “de um modo geral”, apontando para o emprego de 

na questão 13.  T1 diz que “ ” para surdos, 

complicadas.  T2 retrata as aulas como bastante “ ”, com pouca prática 

efetiva.  T3 acha que os conteúdos estão “um pouco ultrapassados” e pede para que sejam 

atualizados. T4 responde apenas “ ”, indicando a ausência de materiais adaptados ou 



“é muito difícil de ocorrer às vezes”. Nas respostas, o TILS aparece como sujeito que inventa, 

–

interpretação; afirma que “não há” materiais adequados, 



responsabilização individual do intérprete. Quando descrevem os “principais aspectos” de sua 

uma “autoformação 

militante”, em que se qualificar para atuar em Física depende menos de um percurso estruturado 

outro menciona apenas eventos e exposições; um terceiro declara que “

” pela rede de ensino.  A participação em cursos aparece ligada a aspectos técnicos 

profissionais surdos na condução dos cursos. A demanda por “

” explicita que a lógica de uma formação genérica em Libras/intérprete é 



–

de conceitos, “educação de qualidade 

com responsabilidade”



fortemente imagéticas, mas repetem que a participação “ ” quando os conteúdos 

problema não está numa suposta “falta de interesse” do estudante surdo, e sim na ausência de 

TILS como mediador entre o “ ” e o “ ”. A inclusão 

necessidade de uma “ ” como condição mínima para 

–

“falta de interesse”



O TILS deixa de ser “apêndice” da aula e 

—

—

muito desiguais: as avaliações variam entre “ ”, “ ” e notas baixas (

predomina a sensação de ausência, condensada na fala de quem afirma que “

” sobre como a escola apoia o trabalho do intérprete.



diálogo com intérpretes sobre adaptações. Não se trata apenas de pedir “ ”, 

e decretos é igualmente mencionada como “norte” para exigir que a instituição de ensino atenda 

–

Avaliações de “mediano” a “ótimo”, 

da equipe pedagógica, não apenas “serviço 

de apoio”



descrevem o envolvimento das famílias como “ ”, “ ”, muitas vezes 

“ ” da vida do aluno, “ ” e fator de incentivo ou desmotivação 

compreender que “ ” e que tem responsabilidades, o que dialoga com 



presente, ela se torna uma “ ” e um fator decisivo para o sucesso escolar do estudante 

–

Envolvimento “mínimo”, “pouco ou 

quase nulo”, famílias que não sabem 

Família como “base sólida” e “BASE 

do sucesso”

pelo “ o” acaba funcionando como efeito direto da fragilidade dessa articulação.



como “ ” e “ ”, lembrando que inclusão não é apenas técnica ou 

Ao planejar o futuro da inclusão na Física, os TILS reconhecem que “

”, mas mantêm sua posição; reafirmam sua função de mediação e de defesa por 

uma educação de surdos “ ” nos âmbitos 



–

apenas “acréscimos” pontuais

“Maior empatia”, “consciência” das 

sucedidas ― aulas práticas, feiras, utilização intensiva 

de materiais visuais e maior proficiência em Libras por parte dos educadores ― indicam que a 

“acessórios”, mas sim pré

termos como “ ” e “ ” sobre as questões que atravessam a vida dos 



apenas a constatação de que “ ” ou de que a visualidade é importante 

identifica como “imagem primeira” e frequentemente como obstáculo 

la para que o estudante surdo “entendesse”; outras 

associadas ao verbo “ilustrar”. Os docentes mencionam slides, figuras, vídeos, esquemas no 

quadro, experimentos “ ”, quase sempre como apoio para tornar compreensível 



imagem que “ ” e, supostamente, remove

necessidade de romper com as evidências primeiras. Aquilo que “vemos” não é neutro, é 

aprendizagem de estudantes surdos. Quando afirmam que “ ”, 

os estudantes “ ”, “ ”, “ ”. Nesses relatos, a imagem 

modos distintos de conceber o que seria “alfabetizar visualmente” um estudante surdo.

bachelardiano. Quando o professor “ ” para “ ” ou 

quando o TILS recorre a uma foto, a um desenho ou a um vídeo na internet para “

”, a imagem é tratada como evidência autoexplicativa, não como objeto de 

chama de “realismo 

ingênuo”; a crença de que ver é saber, e de que a transparência perceptiva dispensa a crítica.



de receber o material com antecedência, “ ”, “ ” e “

”, indicam, mesmo sem nomear nesses termos, um movimento de 

–

–

falam pouco em “ensinar a ler gráficos”, “analisar esquemas”, “comparar desenhos diferent

do mesmo fenômeno”, “identificar o que a foto não mostra”. Em termos de alfabetização visual, 

percepções imediatas e às imaginações, além de reconhecer que a “visão inicial” está cheia de 



um TILS diz que “

”, está descrevendo um processo em que o 

“ ”, “ ”, “ ”, “

”, “ ”, “ ”. Se se retoma a discussão 

diferentes regimes de visualidade. Vê o vídeo “bruto” e o redesenha em sinais; observa o 



apenas “canal de acesso” e se torna coautor de uma alfabetização visua

trabalho e da necessidade de “fazer o possível” em contextos que não lhes dão tempo para 

convocado a apagar incêndios, e não a participar da construção das “rupturas de nível” que 

que “anima” a aula, que chama atenção do estudante surdo ou torna o conteúdo “mais legal”. 

em que não se trata apenas de constatar que “imagens ajudam”, mas de perguntar como e em 



pedagogia do “ver mais”, mas precisa ser pensada como pedagogia do “ver de outro modo”. 

“Ver de outro modo” aqui significa, simultaneamente, questiona



final do ano letivo. PF1 é o primeiro a interagir, solicitando “

”, o que mobiliza uma sequência de esclarecimentos sobre a pesquisa, o propósito das 



buscar exemplos “ ”, a usar “vocabulário mais simples”

e a abrir espaço para participação. Ainda que não utilize explicitamente o termo “alfabetização 

científica”, o movimento relatado dialoga com perspectivas que defendem a articulação entre 



O professor aciona a metáfora da “ ” para descrever a colaboração desejada, 

eria se realiza, e como “ ”, quando a articulação 

Costumava ‘traduzir’ os conceitos de forma que a intérprete identificava o sinal mais 



“traduzir” entre aspas indica a consciência de que a passagem dos conceitos de Física para 

“ ” e contribui para aprimorar a prática docente, aproximando

questionário. Esse silêncio, longe de ser interpretado como “falta de interesse” pura e simples, 

que alguns autores nomeiam como “exaustão comunicativa”, em que professores evitam 

não ter experiências “bem sucedidas” para compartilhar ou dificuldade 

a “fazer a tradução”, mas raramente reconhecido 



princípios estruturantes, e não como “extras” facultativos.

–



expressa em termos como “maior empatia” e “consciência” sobre a realidade dos estudantes 





imagem do estudante surdo como “problema” ou “falta de audição” e reposicioná



se claro que a verdadeira questão não é “usar 

mais imagens”

relacionadas à visão. A denominada “imagem primeira”, que se assemelha bastante à 

Bachelard, 1996). Nesse sentido, ensinar Física é ter uma pedagogia do “ver de outro modo”, 

debate, deslocando o foco de “adaptações” pontuais para uma perspectiva de planejamento 



funciona como um recurso compensador; ela serve para “ ” a vida de quem “

” a explicação oral, e o TILS é considerado, em sua maioria, uma mediação técnica 

importante destacar as “ ”, “ ”, “ ”, “

” e “ ”, sem que isso necessariamente desloque o eixo da 

aula ou do currículo. A parceria com o TILS é mencionada como “ ” ou “ ”, 

frequentemente caracterizada como “ ”, mas sem entrar em detalhes sobre co



que “imagens ajudam”, mas, com frequência, eles trabalham com a imagem inicial: figuras, 

fotos, vídeos e esquemas são convocados como se “ ”, sem que sejam objeto de 

imagem final: ele assiste ao vídeo “bruto” e o redesenha em Libras; observa o experimento e 

apenas “ ” e torna



Ao falar da parceria com a intérprete, PF2 utiliza a metáfora da “ ” e esclarece 

ausência dessa “Sintonia”, o intérprete acabe sendo empurrado para o lugar de “ ” do 

–

que alguns autores têm nomeado como “exaustão comunicativa” (Cunha; Ferrete, 2022; 

subordinado na escola, em que sua presença é solicitada para “traduzir” o que outros dizem, 

“mostrar mais imagens”, mas sim criar uma pedagogia do “ver de outro modo”, onde imagens 



apenas “o que se faz”, mas também “como se fala do que se faz” em cenários de inclusão. No 



e “adicionar apoios”, para uma 

perspectiva que se concentra em “reorganizar o comum”, permitindo a inclusão de diferentes 
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