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RESUMO

Apbés consideraveis conquistas, especialmente na legislacdo, que
trouxeram avanco para a inclusdo escolar e consequentemente para a
educacdo de surdos, esta ultima tornou-se objeto de estudo de muitos
pesquisadores. Ainda assim, verificam-se lacunas que permanecem
pouco exploradas. A partir da vivéncia de uma professora de
Ciéncias/Intérprete de Libras que sentiu o impacto da barreira da
comunicacdo, e das linguagens inseridas no processo de ensino-
aprendizagem de Ciéncias para surdos, surgiu a pesquisa que esta
relatada nesta dissertacdo. Esse projeto objetivou realizar estudos
sobre a acdo mediada (estabelecimento de dialogo) em sala bilingue de
Ciéncias, a fim de entender como a mediacédo realizada pelo professor
bilingue influencia na atribuicdo do significado no ensino de ciéncias
para alunos surdos. Diante da especificidade dos estudantes surdos,
foram planejadas e desenvolvidas intervengcBes pedagdgicas
considerando a perspectiva socioantropoldégica da surdez. Para tanto,
foram convidados a participar da pesquisa, estudantes surdos que
cursavam o 9° ano do Ensino Fundamental, na escola Centro Especial
Elysio Campos (fundada pela comunidade surda), a qual € conveniada
da Secretaria Estadual de Educacdo de Goiania e mantida pela
Associacdo de Surdos de Goiania. Nesta etapa do ensino, foram
introduzidos aos alunos conceitos basicos da Quimica, alguns dos
quais por serem considerados fundamentais ao entendimento desta,
foram escolhidos para serem ensinados durante as intervengdes
pedagdgicas. Diante dos resultados apresentados e analisados,
podemos afirmar que esta acdo mediada, utilizando recursos
multisensoriais, se mostrou ser uma configuracdo possivel para o
ensino de Ciéncias para estudantes surdos.

Palavras chave: Educacdo de surdos, acdo mediada, intervencéao
pedagdgica, professor bilingue, conceitos quimicos.



ABSTRACT

After considerable achievements, especially in legislation, which
resulted in advances for school inclusion, and consequently for the
education of the deaf, the latter became the object of study of many
researchers. Still, there are gaps that remain poorly explored. The
research reported in this master thesis emerged from the experience of
a science teacher/LIBRAS Interpreter who felt the impact of the
communication barrier, and the languages inserted in science teaching-
learning process for the deaf. This project aimed to develop studies on
mediated action (dialog establishment) in bilingual classroom of
Science in order to understand how the mediation conducted by a
bilingual teacher influences the assignment of meaning in Science
education for deaf students. Taken into account the specificity of the
deaf students, we planned and developed pedagogical interventions
considering the socio-anthropological perspective of deafness. There
were invited to participate in the study, deaf students, who attended the
9" grade of elementary school, at the School Centro Especial Elysio
Campos (founded by the deaf community), which has a partnership with
the State Secretariat for Education of Goiania and maintained by the
Association of Deaf People of Goiania. At this stage of education,
students are introduced to the basic concepts of Chemistry, some of
them, because are essential to the understanding of Chemistry, were
chosen to be taught during the pedagogical interventions. Given the
results presented and analyzed, we can affirm that this mediated action,
using multisensory resources, proved to be a possible tool for science
education of deaf students.

Key words: Deaf education, mediated action, pedagogical
interventions, bilingual teacher, chemical concepts.
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INTRODUCAO

Ao escolher o magistério como caminho profissional a seguir, uma
sensacdo de familiaridade com o processo educativo tomou conta de
mim. Embora, como aluna, havia registrado a experiéncia escolar de
uma forma diferente, até chegar ao final da minha formacéao
universitaria, passei quase todos os dias da minha vida dentro de um
sistema formal de ensino. Todos nds, que passamos por essa etapa,
temos um saber em nivel de senso comum do que é ser um professor,
do que é preciso para se “dar” aula, arriscariamos até um palpite para
formulacédo de questdes para a prova.

Chegando ao final da minha graduacdo de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, vi que essa “coisa de dar aula” ia muito além das
ingénuas observacdes de aluna. Mas s6 com os pés dentro da sala de
aula, diante de uma multiddo de estudantes olhando fixamente para
mim e esperando o que eu iria dizer, foi que realmente senti que aquele
era um mundo que eu ainda ndo conhecia.

Colecionei algumas experiéncias interessantes na minha ainda
recente carreira de professora. Passei por escolas publicas de ensino
regular, urbanas e rurais, cada uma com sua peculiaridade. Em
algumas delas, lecionei para a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA),
em outras, fui professora exclusiva de laboratdrio de Ciéncias. Hoje me
encontro em uma escola publica de ensino regular bilingue e inclusiva,
onde a maioria dos alunos é surda. Ja trabalhei nos trés turnos, as
vezes, em um mesmo dia.

Esse é um resumo da minha trajetéria como profissional da
educacdo, me fazendo refletir o qudo diverso € o nosso campo de
trabalho e os sujeitos com quem nos relacionamos em cada lugar.
Ainda existem outras possibilidades a serem vividas, como escolas
particulares, cursinhos pré-Enem e instituicbes de ensino superior.

A opcdo pela pés-graduacdo em educacdo em Ciéncias foi a

oportunidade de ir além dos conhecimentos proporcionados pela
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formacdo inicial como professora. Conhecer, discutir, refletir sobre
diversos temas relacionados a atividade discente, em vieses politicos e
sociais, foi de importancia Uunica na ampliacdo do meu olhar sobre a
educacdo. Como sujeito transformador que sou, posso nao “salvar o
mundo”, mas posso e devo transformar a minha pratica.

Deste modo, foi a minha atual situacdo que me trouxe oS
guestionamentos e inquietacfes que deram vida a pesquisa, que
resulta agora nesta dissertacdo. Ha trés anos estou contratada pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Goias e, desde entdo, trabalho no
mesmo lugar, na escola conveniada Centro Especial Elysio Campos
(CEEC), mantida e sediada na Associacdo de Surdos de Goiania
(ASG).

A singularidade desta escola estd no fato de a maioria dos alunos
que a frequentam ser surdos. Sendo assim, aquela sensacdo de
familiaridade da qual me referi no inicio se dissipou no momento que
adentrei pela primeira vez a sala de aula desta escola. O primeiro
contato foi, no minimo, estranho, ndo sabia como me portar, nunca
havia tido nenhuma experiéncia com pessoas surdas antes, ndo sabia
nada a respeito. Anos antes, na graduacao, ainda ndo estava instituida
a disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (LBS?. Havia outro
profissional na sala, o intérprete de Libras (Lingua Brasileira de
Sinais), era ele que me conectava aos alunos. Assim veio a sensacao
de distanciamento que eu sentia em relacdo ao meu aluno, pois tudo o
gue eu precisava perguntar ou responder precisava da ajuda do meu
colega intérprete para possibilitar a conversa. Ali se impbés a barreira
imprescindivel a minha acdo como educadora: a da comunicacdo. Ndo
gque o intérprete ndo pudesse proporcionar, mas eu queria mais, queria
ir além, queria e precisava conversar com meu aluno, olhos nos olhos.
Busquei mais uma vez formacdo complementar, fiz curso basico de
Libras e de intérprete, hoje sou capacitada para atuar como intérprete
educacional de Libras.

’E uma das siglas para referir a lingua brasileira de sinais. Lingua Brasileira de
Sinais. Esta sigla é difundida pela Federacdo Nacional de Educacédo e Integracao
de Surdos — FENEIS (BRASIL, 2004, p. 8).



17

Conversar diretamente com meus alunos em sua lingua me abriu
um mar de possibilidades, desde a oportunidade de conhecer um
pouquinho da vida de cada um até perceber problemas ligados a
aprendizagem, dificuldades de compreensdo de conceitos, repensar
estratégias de ensino, entre outros. A essa altura, os planos para a
confeccdo do projeto da selecdo para o mestrado ja estavam em
andamento, foi entdo que decidi trazer a educacdo de surdos para
dentro do meu projeto de ensino de ciéncias.

Esta foi a oportunidade que encontrei de aprofundar os
conhecimentos sobre o surdo e paralelamente pensar o ensino de
Ciéncias, considerando as especificidades que permeiam a lingua e o
sujeito culturalmente diferente.

Dessa maneira, esta pesquisa justifica-se pela necessidade de
estudos mais aprofundados das relacdes de mediacdo em sala de aula
entre professor bilingue de ciéncias e estudantes surdos, visto a
escassez de pesquisas voltadas a essa tematica. Dessa maneira,
buscou-se por meio deste trabalho de pesquisa responder ao seguinte
guestionamento: Como a acdo mediada protagonizada pelo professor
bilingue influencia a atribuicdo do significado no ensino de ciéncias
para surdos?

Nessa perspectiva, esta investigacdo teve como objetivo geral,
realizar estudos sobre a acdo mediada (estabelecimento de dialogo) em
sala bilingue de Ciéncias. E como respectivos objetivos especificos: a)
planejar e desenvolver intervencdes pedagdgicas considerando a
perspectiva socioantropolégica da surdez; b) confeccionar materiais
instrucionais para serem utilizados durante as Intervengdes
Pedagdgicas (IPs); c) realizar as intervencdes pedagodgicas para o0s
alunos surdos do nono ano.

A dissertacdo esta sistematizada em trés capitulos, dentre os
quais o capitulo um, "A educagdo de surdos: apontamentos”
apresentamos um breve historico da trajetéria da educacao de surdos,
discutindo como esta foi influenciada por diferentes concepc¢des de
surdez. Também trouxemos a descricdo do sujeito surdo como

representante de cultura propria, a cultura surda. Seguimos com
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discussdes acerca da configuracdo da sala de aula bilingue e dos
sujeitos que nela se recriam. Ainda neste capitulo abordamos a acéo
mediada, ressaltando a presenca fundamental do professor no processo
de ensino-aprendizagem. Esse capitulo é finalizado com a abordagem
de aspectos sobre o ensino de ciéncias.

O segundo capitulo, sobre As escolhas metodoldgicas,
descrevemos o0 caminho percorrido durante essa pesquisa.
Caracterizamos nossa investigacdo como Pesquisa Participante (PP),
gue se enquadra como pesquisa qualitativa. Deste modo, a pesquisa
participante baseia-se no critério da pratica, na “pratica cientificamente
contextualizada, ou seja, que contenha o elemento da pesquisa
cientifica como base de atuacao” (DEMO, 2004, p.47). Esse trabalho se
integra nessa perspectiva ao passo que partiu da vivéncia de um dos
sujeitos que se transformou em investigador de sua pratica. Deste
modo, 0s sujeitos desta pesquisa sao a professora/pesquisadora
bilingue de ciéncias, professora/pesquisadora doutoranda em Quimica,
e o0s alunos do nono ano do ensino fundamental do Centro Especial
Elysio Campos. Foram planejadas e realizadas intervencdes
pedagdgicas, das quais se coletou os dados por meio de gravacfes em
audio e video. Posteriormente foram feitas as traducdes e transcricdes
dos videos, e analise dos resultados com base na técnica de analise da
conversacao de Marcuschi (2003).

No capitulo trés “Resultados e discussdo”, apresentamos por
meio da analise das intervencdes pedagdgicas, as reflexfes tedricas
sobre o processo de ensino-aprendizado, mais especificamente os
resultados que emergiram da acdo mediada professor de ciéncias
bilingue para aluno surdo.

Segue-se entdo com as consideragcOes da autora, retomando as
discussbes centrais, buscando responder ao questionamento inicial,
demonstrando o alcance dos objetivos.

Espero que os resultados desta pesquisa possam servir de luz
aqueles gque, como eu, buscam um pouco mais de conhecimento na

intencdo de aprimorar sua pratica de ensino.
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CAPITULO 1
A EDUCAC;AO DE SURDOS: APONTAMENTOS

1.1 BREVES APONTAMENTOS HISTORICOS

A histéria da educacdo do surdo €é marcada por trés
metodologias, que ao mesmo tempo se coincidem por serem
caracterizadas em modalidades comunicativas. Uma delas € a chamada
metodologia oralista®, que se distingue pelo modelo clinico-terapéutico,
cuja unica preocupacdo dos denominados ouvintes para com os surdos
era o da “aprendizagem da lingua oral e, com consequéncia direta, sua
integragdo ao mundo dos demais ouvintes e normais” (SKLIAR, 2013, p.
100). Nesse contexto, o surdo € considerado um deficiente auditivo que
requer tratamento visando a cura deste.

Outra metodologia € conhecida como comunicagdo total, uma
proposta que permite a utilizacdo da Lingua de Sinais, porém como
recurso para ensinar a lingua oral. Sobre este processo, Quadros
(1997) explica que:

Os sinais passam a ser utilizados pelos profissionais em
contato com o surdo dentro da estrutura da Lingua
Portuguesa. Esse sistema artificial passa a ser chamado
de portugués sinalizado. O ensino ndo enfatiza mais o
oral exclusivamente, mas o bimodal. O bimodalismo
passa a ser defendido como a melhor alternativa de
ensino para o surdo. Tal proposta caracteriza-se pelo uso
simultédneo de sinais e da fala (QUADROS, 1997, p. 24).

A terceira metodologia, o bilinguismo, veio como “uma proposta
de ensino usada por escolas que se propdem a tornar acessivel a
crianga duas linguas no contexto escolar’ (QUADROS, 1997, p. 27).
Esta proposta busca assegurar o direito que o surdo tem de acesso a

comunicacdo, adquirindo a Lingua de Sinais de forma espontanea

*Método alemdo de Heinicke (segunda metade do século XVIII), em Hamburgo e
Leipzig, que enfatizava o desenvolvimento da oralizacgéo.
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durante o contato com pessoas que usam essa lingua.

Essas sdo metodologias que historicamente ndo aconteceram de
forma cronologicamente linear, pois, desde “meados do século XVIII até
a primeira metade do século XIX, eram normais as experiéncias
educativas por intermédio do uso da linguagem dos sinais”. Porém o
Congresso de Mildo* que instituiu a oralizacdo como forma ideal de
educacdo de surdos, teve uma influéncia tdo marcante neste processo
gque ainda hoje é possivel encontra-la em alguns lugares do mundo,
onde a educacdo dos surdos se reduz a lingua oral (SKLIAR, 2013,
p.100).

Segundo Skliar (2013), essa concepcao se enquadra dentro do
modelo clinico-terapéutico da surdez, que impde uma Vvisao
estritamente patoldgica, bem como:

com o déficit biolégico, com a surdez do ouvido, e se
traduziu educativamente em estratégias e recursos de
indole reparadora e corretiva. A partir dessa visdo, a
surdez afetaria de um modo direto a competéncia
linguistica das criancas surdas, estabelecendo assim uma
equivocada identidade entre a linguagem a e a lingua
oral. Dessa ideia se deriva, além disso, a no¢do de que o
desenvolvimento cognitivo estad condicionado ao maior ou
menor conhecimento que tenham as criancas surdas da
lingua oral (SKLIAR, 2013, p. 102).

As implicacdes geradas a partir deste método foram diversas,
como a exclusdo social daqueles que nédo se enquadravam ou se
adaptavam a linguagem falada, levando os surdos ao isolamento. Outro
problema, o baixo rendimento cognitivo observado nos surdos, em vez
de servir como resultado para provar o fracasso do método, foi utilizado
para reforcar a importancia do aprendizado da linguagem oral como
precursora do desenvolvimento cognitivo dos surdos. Com o baixo
desempenho diante do meétodo oralista, os surdos passaram a ser
tratados unicamente como deficientes surdos-mudos® (CAPOVILLA,
2000).

“Congresso datado de 1880 durante o qual foi aprovado por unanimidade europeia
e ouvintes, o uso exclusivo do método oralista na educacdo do surdo, ficando
Eroibido 0 uso de qualquer outra abordagem.

A comunidade surda ndo reconhece mais este termo, mas foi utilizado aqui devido
estar presente em registros historicos.
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A forma de pensar a respeito da aprendizagem do sujeito surdo, a
qual se limitava a aquisicdo da fala oral, se baseava na expectativa de
tornad-lo semelhante ao sujeito ouvinte. Uma das consequéncias do
Congresso de Mildo foi a demissdo de todos os professores surdos,
essa foi a forma que encontraram para impedir que eles se
organizassem contra o oralismo. Essa perspectiva ouvintista® interferiu
diretamente no processo educativo do surdo, reduzindo-o a medidas de
medicalizacdo. Este modelo ainda vigora nos dias de hoje servindo de
justificativa a intencéo de corrigir o “defeito” do ndo ouvir.

Apo6s quase um século de dominio do método oralista, pode se
constatar o insucesso deste método diante dos resultados de como
surdos profundos n&o conseguiram oralidade satisfatéoria para se
comunicarem socialmente, desenvolvimento tardio em relagcdo aos
ouvintes de mesma idade, entre outros. (LACERDA, 2000). Dessa
forma, a Lingua de Sinais comecou a ganhar espa¢co novamente, com o
intuito de facilitar o processo de treino da oralidade.

Uma nova abordagem educacional tomou corpo nas décadas de
60 e 70, que ndo apenas privilegiava a linguagem oral, mas se utilizava
qualguer meio que facilitasse a comunicagédo, como sistemas artificiais
e até os sinais. A partir destas caracteristicas, esse meétodo foi
chamado de comunicacdo total por favorecer todas as formas de
comunicacao. Todos os artificios utilizados para a interlocugcao tinham
o objetivo de facilitar a linguagem falada, além de colaborar com a
pratica da leitura e escrita do surdo (CAPOVILLA, 2000).

Essa nova abordagem se tornou possivel devido ao entendimento
a partir de estudos que Willian Stokoe realizou da Lingua de Sinais
Americana (ASL) sobre a importancia da Lingua de Sinais para a
aprendizagem do surdo. Este autor, ao estudar a ASL, descobriu uma
estrutura que de alguma maneira se assemelhava as das linguas orais,
inclusive preenchendo “requisitos que a linguistica entdo colocava para

as linguas orais” (LACERDA, 1998, s/p). Importante salientar que, no

®Termo que designa o conjunto de representacdes dos ouvintes, a partir do qual o
surdo esti obrigado a olhar-se, e nesse narrar-se como se fosse ouvinte. Derivado
do termo ouvintismo (SKLIAR, 2005, p. 15).
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século XVIIl o Abade francés Charles Michael I'Epée foi precursor na
consideracdo da Lingua de Sinais francesa como lingua de instrucdo na
educacdo (FRYDRYCK, 2013).

O emprego da comunicacdo total foi largamente difundido nos
Estados Unidos e em outros paises nas décadas de 70 e 80. Alguns
avancos foram alcancados, em comparagdo ao oralismo, na
compreensdao e comunicacdo dos surdos, porém os resultados de
estudos realizados na época mostraram que eles apresentavam
“dificuldades em expressar sentimentos e ideias e comunicar-se em
contextos extraescolares” (Ild LACERDA, 1998, s/p). Observou-se o
pouco dominio da Lingua de Sinais, ao passo que esta servia apenas
como apoio a lingua oral, ndo havendo espaco para 0 seu
desenvolvimento enquanto estrutura linguistica. Estudos comprovaram
que quando o conteudo era ensinado na Lingua de Sinais e na lingua
falada simultaneamente, ndo era possivel vislumbrar a verséo visual da
lingua falada, mas, sim, uma porcao linguistica incompleta e
inconsistente. Isto levou as criancas a néao terem contato com nenhuma
das duas linguas integralmente, impossibilitando-as de compreenderem
o limite entre as duas (CAPOVILLA, 2000).

Mesmo diante das dificuldades observadas, a filosofia da
comunicacao total voltou a colocar o surdo novamente em contato com
a Lingua de Sinais e, assim, permitir que uma nova metodologia se
desenvolvesse, a do bilinguismo. O objetivo desta nova filosofia “é
levar o surdo a desenvolver habilidades em sua lingua priméaria de
sinais e secundaria escrita”, capacitando-o na comunicacdo fluente,
além de ler e escrever o idioma do pais onde vive (Ild CAPOVILLA,
2000, p.109). Skliar (2005) amplia a definicdo para educacédo bilingue,
em sua dimensdo pedagodgica, referindo-se “ao direito que tém as
criancas que utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem
educadas na sua lingua” (SKLIAR, 2005, p.25).

A Lingua de Sinais apresenta estrutura gramatical propria, o que
possibilita e encoraja as propostas educacionais que adotam o
bilinguismo. Lacerda argumenta que:

O modelo de educacédo bilingue contrapde-se ao modelo
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oralista porque considera o canal viso-gestual de
fundamental importadncia para a aquisicdo de linguagem
da pessoa surda. E contrapde-se a comunicacdo total
porque defende um espaco efetivo para a Lingua de
Sinais no trabalho educacional; por isso advoga que cada
uma das linguas apresentadas ao surdo mantenha suas
caracteristicas proprias e que nao se “misture” uma com
a outra. [...] A Lingua de Sinais € considerada a mais
adaptada a pessoa surda, por contar com a integridade
do canal viso-gestual. Porque as interagcbes podem fluir,
a crianca surda é exposta, entdo, o mais cedo possivel, a
Lingua de Sinais, aprendendo a sinalizar tdo rapidamente
guanto as criancas ouvintes aprendem a falar (LACERDA,
1998, s/p).

Nesta perspectiva, o bilinguismo “propde o uso da Lingua de
Sinais como L1 (primeira lingua) e da oral como L2 (segunda lingua —
em sua modalidade escrita e quando possivel em sua modalidade
falada)” (FINAU, 2014, p. 938). No Brasil, a L1 se refere a Libras e L2 a
Lingua Portuguesa, ou seja, o0 sujeito surdo tem sua primeira lingua ou
materna (L1) e uma segunda lingua que é a de seu pais de origem (L2).

Segundo Koslowski (2000), “os trabalhos de Danielle Bouvet, em
Paris, publicados em 1981, e as pesquisas realizadas na Suécia e
Dinamarca na mesma época introduzem o enfoque bilingue na
educacao” do surdo, fazendo parte, inclusive, da legislagdo nacional
desde o mesmo ano. A partir disso, o bilinguismo foi crescendo e se
instalando como proposta de ensino para surdos em varios outros
paises, no Brasil iniciou-se ap6s um projeto piloto em Curitiba,
desenvolvido pelo Centro de Audicdo e Linguagem - CEAL
(KOSLOWSKI, 2000, p. 49).

Sao muitos os trabalhos que se dedicam a entender o progresso
da dita educacdo bilingue para surdos, porém muito ainda se tem a
decifrar. Quadros (2008) enfatiza a questdo do “(Bi)multilinguismo”,
uma vez que a Lingua de Sinais brasileira é mais uma das inumeras
linguas utilizadas no Brasil, mas também ignorada. “N&o é trazido para
0 espaco escolar a multiplicidade linguistica brasileira. Pelo contrario,
o0 ensino da Lingua Portuguesa é quase exclusivo” por ser a lingua
“oficial” do pais (QUADROS, 2008, p. 27). Para pensar a situacao

7

bilingue do surdo brasileiro € necessario fazer algumas consideracdes,
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como expbe Quadros:

a) a modalidade das linguas: visual-espacial e oral-
auditiva.

b) surdos filhos de pais ouvintes: o0s pais néo
conhecem a Lingua de Sinais brasileira.

c) o contexto de aquisicdo da Lingua de Sinais: um
contexto atipico, uma vez que a lingua € adquirida
tardiamente, mas mesmo assim tem status de L1;

d) a Lingua Portuguesa representa uma ameaca para
0s surdos.

e) a idealizacéo institucional do status bilingue para os
surdos: as politicas publicas determinam que os surdos
“devem” aprender Lingua Portuguesa.

f) os surdos querem aprender “na” Lingua de Sinais.

g) revisdo do status da Lingua Portuguesa pelos
proprios surdos: reconstrucdo de um significado social a
partir dos proprios surdos. (QUADROS, 2008, p. 29)

Estas consideracdes ganham carater fundamental quando séao
endossadas pelo principal interessado, o surdo, que advoga pela
aquisicdo da Lingua de Sinais de forma espontanea, ou seja, quando
do encontro surdo-surdo’ (PERLIN, 2005). Dessa maneira, 0 sujeito
surdo estaria apto a aprendizagem formal, inclusive da Libras como
disciplina de um curriculo bilingue. Assim, considerando todos estes
fatores, pensar uma educacdo bilingue para surdos vai além do
contexto L1 e L2.

O processo complexo que envolve a educacado bilingue apenas
serd de possivel concretizagcdo no momento em que for reconhecido o
“status da lingua nos niveis linguisticos, cultural, social e politico”. No
entanto, as propostas bilingues existentes ainda servem a garantir a
Lingua Portuguesa como detentora do acesso ao conhecimento. Nesse
sentido, a Lingua de Sinais se estabelece com outro carater, conforme
salienta Quadros (2008):

A Lingua de Sinais brasileira parece estar sendo
admitida, mas o portugués mantém-se como a lingua mais
importante dos espac¢os escolares. Inclusive, percebe-se
que o uso “instrumental” da Lingua de Sinais sustenta as
politicas publicas de educacdo de surdos em nome da

“inclusdo” (QUADROS, 2008, p.32).

‘0 encontro surdo-surdo é essencial para a construcdo da identidade surda, é
como um abrir do bau que guarda os adornos que faltam ao personagem (PERLIN,
2005, p. 54).
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Desta forma, a Lingua de Sinais apresenta papel coadjuvante no
processo ensino-aprendizagem do surdo no espago escolar,
caracterizando praticas de exclusédo, pois o aluno surdo deseja que sua
lingua seja privilegiada no momento da instrucdo (QUADROS, 2008).

A falta de clareza que se instaura em relacdo a educacdo dos
surdos pode estar relacionada as

diferencas nas significacfes atribuidas aos conceitos de
educacado bilingue para surdos e de inclusdo, presentes
na Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva e no Decreto n°
5.626/05, documento que conta com o apoio das
comunidades surdas brasileiras (FENEIS, 20112, 2011b,
2011c) e de pesquisadores da area da educacado de
surdos (LODI, 2013, p. 51).

Lodi (2013) apresenta algumas incongruéncias entre estes dois
documentos citados, ao tentar desvendar os sentidos dos conceitos que
0s constituem. Considera-os de raizes ideoldgicas distintas, uma vez
que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva desconsidera o status da Lingua de Sinais como
lingua de instrucdo, reduzindo o conceito de inclusdo ao convivio
social/escolar. Ja o Decreto 5.626/05 possibilita o entendimento “de
que todos devem estar convivendo juntos, sem discrimina¢ao” (LODI,
2013, p. 61). Essa bipolaridade traz consequéncias ao desenvolvimento
do bilinguismo enquanto metodologia para o ensino do surdo,
transformando sua acepcao confusa. Assim, percebe-se que a escola
inclusiva ndo saiu do papel, ndo havendo legislacdo exclusiva, sendo
este modelo uma aproximacdo econfmica, transferindo o aluno da
escola especial para a escola regular.

A partir dessas considera¢gfes, se faz necessario entender a
representacdo da escola para a comunidade surda, ndo obstante este
conceito parece estar comprometido com as representacfes a respeito

dos surdos e da surdez.

1.2 SOBRE A CULTURA SURDA

O sujeito surdo, na sociedade, majoritariamente ouvinte entende-
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se e é visto como diferente, nas palavras de Perlin (2010) “ser
diferente € correr o risco. E sair da normalidade da norma, é estar no
ser outro. E viver o risco de manter-se outro mesmo n&o querendo
chamar a atencao” (PERLIN, 2010, p.7).

O pertencimento a uma dada cultura se faz e refaz, gerando um
circuito de conhecimento e autoconhecimento que suscita aceitacao,
segundo Lopes (2007):

Nessa perspectiva, a invencdo da surdez como diferenca
primordial ganha status de verdade e de realidade
quando comeca a ser produzida nas narrativas surdas a
partir de um entendimento que ndo é aquele marcado
pelas praticas clinicas ou pela diferenciagcdo entre
deficientes e ndo deficientes. A surdez é entendida como
uma invengdo quando a vemos como um tragco/marca
sobre o qual a diferenca se estabelece produzindo parte
de uma identidade; quando a usamos para nos referirmos
aquilo que nao sou; quando ela é que mobiliza a
formacdo de politicas de acessibilidade; quando ela
comeca a circular em diferentes grupos, como uma
bandeira de luta pelo reconhecimento daquele que se
aproxima, antes de qualquer outra razao, porque
compartilha de uma experiéncia comum (ser surdo)
(LOPES, 2007, p. 18).

A cultura surda no Brasil esta intimamente ligada a construcao da
Lingua de Sinais. Registros historicos de varias Associacbes (Centro
dos Surdos da Bahia, Associacdo de Surdos de S&o Paulo, Associacéao
de Surdos de Minas Gerais e varias outras) espalhadas pelo pais
revelam que os surdos se reuniam em diversos pontos de encontro com
a finalidade de se comunicarem. Assim, entende-se que a Lingua de
Sinais Brasileira (LSB®) é consequéncia desse encontro. “A lingua se
constitui a partir da criagcdo da primeira escola de surdos e a partir dos
grupos de surdos brasileiros espalhados pelo pais” (QUADROS;
CAMPELLO, 2010, p.24-26).

Ressalta-se que “as linguas de sinais sdo consideradas linguas
naturais e, consequentemente, compartilham uma série de
caracteristicas que lhes atribui carater especifico”, os quais as diferem
dos demais sistemas de comunicacdo (QUADROS; KARNOPP, 2004, p.

®E outra sigla para referir-se a lingua brasileira de sinais: Lingua de Sinais
Brasileira. Esta sigla segue os padrdes internacionais de denominacédo das linguas
de sinais (BRASIL, 2004, p. 9).
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30). Para falar sobre a estrutura da Libras, pode-se tomar como base
para referéncia, os estudos pioneiros da lingua de sinais americana
(ASL) realizadas por Stokoe na década de 60. Quadros e Karnopp
(2004, p. 30) relatam que Stokoe, “percebeu e comprovou que a lingua
dos sinais atendia a todos os critérios linguisticos de uma lingua
genuina, no léxico, na sintaxe e na capacidade de gerar’ infinitas
sentencas. Relatam ainda que o autor:

Observou gque os sinais ndo eram imagens, mas simbolos
abstratos complexos, com uma complexa estrutura
interior. Ele foi o primeiro, portanto, a procurar uma
estrutura, a analisar os sinais, disseca-los e a pesquisar
suas partes constituintes. Comprovou, inicialmente, que
cada sinal apresentava pelo menos trés partes
independentes (em analogia com os fonemas da fala) — a
localizacdo, a configuracdo de maos e o movimento — e
gue cada parte possuia um numero limitado de
combinacdes (QUADROS; KARNOPP, 2004, p. 30-31).

O status de Lingua é garantido a Libras, assim como as linguas
orais, pois se evidenciam como um “sistema padronizado de
sinais/sons arbitrarios, caracterizados pela estrutura dependente,
criatividade, deslocamento, dualidade e transmissao cultural”
(QUADROS; KARNOPP, 2004, p. 28).

Diferentemente da cultura ouvinte, Perlin (2005) explica que a
cultura surda é “disciplinada por uma forma de agao e atuacao visual”,
ou seja, “ser surdo é pertencer a um modo de experiéncia visual e nédo
auditiva”. Porém, ainda hoje, a cultura ouvinte posiciona-se de maneira
dominante, impondo-se, mesmo que ocultamente, esperando que o0
surdo seja como um ouvinte, apesar de ter constituicdo diferente. A
autora diferencia a cultura ouvinte como sendo “constituida de signos
essencialmente auditivos”, inclusive seus aspectos visuais, como a
escrita, também se constitui de signos audiveis (PERLIN, 2005, p. 56).
O posicionamento ouvintista influencia as ag6es sobre a escolarizagéao
do sujeito surdo, tomando aspectos ouvintes como referentes ao ensino
deste.

Entende-se que a segunda lingua (L2) do surdo seja, no caso do
Brasil, a Lingua Portuguesa na modalidade escrita, entretanto, ler e

escrever sao desafios que dependem muitos esfor¢cos do sujeito surdo.
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Neste contexto Perlin (2005) afirma que:

Um surdo n&o vai conseguir utilizar-se de signos
ouvintes, como a epistemologia de uma palavra. Ele
somente pode entendé-la até certo ponto, pois a entende
dentro de signos visuais. O mesmo acontece com a
prontncia do som de palavras [...] O pensamento visual

7

da escrita € um dos aspectos de que o surdo se serve
constantemente, muito embora, hoje, o0s surdos
evidenciem esforcos demasiados em ler e escrever. A
escrita do surdo ndo vai se aproximar da escrita ouvinte
(PERLIN, 2005, p. 56-57).

Estudos realizados por Godes (2012) corroboram com a fala de
Perlin (2005). Segundo a primeira autora, “pessoas surdas tendem a
escrever apoiando-se em recursos de sua Lingua de Sinais”. Esta
estratégia demonstra as adaptacdes que sao possiveis quando se
transita na interlingua® (Gdes, 2012, p. 13). Dessa forma, “ndo ha que
se exigir do surdo uma construcdo simbdlica tdo natural como a do
ouvinte”, respeitando sua construgdo multicultural (PERLIN, 2005, p.
57). Entender a constituicdo histérico-cultural do surdo, portanto, tende
a aproximar-se do que sugere a metodologia de ensino bilingue.

Para Lopes, “a nocao de pertencimento a determinados grupos foi
um dos acontecimentos que marcaram ndo s6é a compreensao do termo
cultura, como também a dos termos identidade e diferenca”, entendidos
pela autora como tendo sentidos diferentes. Apesar de se divergirem,
“continuar pensando a diferenga como marca identitaria parece ainda
ser importante para o fortalecimento politico da comunidade surda”
(LOPES, 2007, p. 22-23). A partir do qual se constroem reflexdes e
acbes legitimadas pelo constructo social do sujeito surdo, capaz de
estabelecer mudancas em prol da aprendizagem dos alunos surdos.

A luta por reconhecimento social do surdo ampliou os espacos de
engajamento, aos poucos, foi tomando forma e adeptos, constituiu um
novo olhar, desta forma Skliar (2005) defende a diferengca como

significacdo politica, que:

®Brochado (2003) apresenta uma sintese sobre o conceito de interlingua e afirma
que ha um estadgio em que os aprendizes utilizam-se das regras da L1 para
melhorar seu desempenho na L2. Assim de acordo com a autora, um sistema de
interlingua apresenta trocas morfolégicas (concordancia nominal e verbal) e uso de
estratégias de comunicacdo diferenciadas para solucionar problemas que surgem
com a interacdo (apud FINAU, 2014, p. 942).
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“é construida histérica e socialmente; € um processo e
um produto de conflitos e movimentos sociais, de
resisténcias as assimetrias de poder e de saber, de outra
interpretacdo sobre a alteridade e sobre o significado dos
outros no discurso dominante” (SKLIAR, 2005, p. 6).

Ao falar sobre a definicdo de identidade, Perlin (2005), apoiada
em Hall (1997), que apresenta diferentes explanagbes sobre
identidade, defende a interpretacdo sobre a “modernidade tardia no
qual identidades sao fragmentadas”. Destaca, ainda, a incompletude da
definicdo, sendo estas “nao fixas, imodveis, estaticas ou permanentes,
que podem até mesmo ser contraditérias que nado sao algo pronto”
(apud PERLIN, 2005, p. 52). Falando especificamente sobre as
identidades surdas, explica que:

A identidade surda sempre esta em proximidade, em
situacdo de necessidade com o outro igual. O sujeito
surdo, nas suas multiplas identidades, sempre estad em
situacdo de necessidade diante da identidade surda. E
uma identidade subordinada com o semelhante surdo. [...]
E evidente que as identidades surdas assumem formas
multifacetadas em vista das fragmenta¢cdes a que estado
sujeitas face a presenca do poder ouvintista que lhe
impbe regras, inclusive, encontrando no estered6tipos
surdo uma resposta para a negacédo da representacdo da
identidade surda ao sujeito surdo (PERLIN, 2005, p. 54).

Dentro desta caracteristica multifacetada em que esta inserida a
cultura surda, existem mdultiplas identidades surdas, pois ao contrario
do que muitos pensam (ou querem fazer parecer), a surdez como
diferenca néo significa estar homogeneamente na diferenca. Dessa
forma, Perlin (2005) classifica as identidades surdas que emergem dos
diversos contextos da sociedade:

1. ldentidades surdas: estdo presentes no grupo onde
entram os surdos que fazem uso com experiéncia visual
propriamente dita. [...] cria um espaco cultural visual
dentro de um espacgo cultural diverso. [...] o adulto surdo
[...] nos movimentos surdos [...] vai construir sua
identidade fortemente centrada no ser surdo, a identidade
politica surda.

2. ldentidades surdas hibridas: sao surdos que nasceram
ouvintes, e que com o tempo se tornaram surdos. [...]
Estes surdos conhecem a estrutura do portugués falado e
usam-no como lingua. Eles captam do exterior a
comunicacdo de forma visual, passam-na para a lingua
que adquiriram por primeiro e depois para os sinais.
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3. Identidades surdas de transicdo: estdo presentes na
situacdo dos surdos que foram mantidos sob o cativeiro
da hegemdnica experiéncia ouvinte e que passam para a
comunidade surda, como geralmente acontece. [...]
embora passando por essa des-ouvintizacdo os surdos
ficam com sequelas da representacdo que séao
evidenciadas em sua identidade em reconstrugdo nas
diferentes etapas da vida.

4. ldentidade surda incompleta: apresentada por aqueles
surdos que vivem sob uma ideologia ouvintista latente
que trabalha para socializar os surdos de maneira
compativel com a cultura dominante. A hegemonia dos
ouvintes exerce uma rede de poderes dificil de ser
quebrada pelos surdos, que ndo conseguem se organizar
ou mesmo ir as comunidades para resistirem ao poder.

5. ldentidades surdas flutuantes: estdo presentes onde os
surdos vivem e se manifestam a partir da hegemonia dos
ouvintes. Esta identidade € interessante porque permite
ver um surdo “consciente” ou nado de ser surdo, porém,
vitima da ideologia ouvintista que segue determinando
seus comportamentos e aprendizados. Existem alguns
surdos que querem ser ouvintizados a todo custo.
Desprezam a cultura surda, ndo tém compromisso com a
comunidade surda. Outros sao forcados a viverem a
situagdo como que conformados a ela. (PERLIN, 2005, p.
62-65).

Nas caracterizacdes que Perlin (2005) faz é possivel verificar as
diversas interfaces que emergem da cultura surda, demonstrando o
carater heterogéneo da surdez como diferenca. Percebe-se que a
relacdo ouvinte x surdo € a principal responsavel pela diversidade das
identidades resultantes, mas que prevalece a hegemonia do poder
ouvintista. Durante essa convivéncia, muitos surdos incorporam estas
representacdes e sao alvos de esteredtipos arraigados a essas ideias,
muitas vezes, causando duvida, confusdo e sofrimento. Lopes explica
gue identidades sdo construidas socialmente e ndo um atributo natural,
assim:

A identidade “deficiente auditivo” requer um aparato
clinico e professores ouvintes para trabalhar com os
sujeitos surdos; tal identidade é sempre uma identidade
marcada pela falta. Ao contrario dessa, a identidade
“surdo” é sempre uma identidade “combativa”, “reativa”,
de “minoria”, de luta (LOPES, 2007, p. 55).

Todas essas identidades assumem posi¢do de nao invisibilizagao

da diferenca, estando de algum modo presentes na sala de aula,
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exigindo atencdo a mediacdo no processo de escolarizacdo do surdo.

As representagbes ouvintistas estdo tdo presentes que né&o
escapam as escolas de surdos, mesmo que elas transmitam a ideia de
acolhimento da diferenca cultural ou que pretendam um curriculo surdo.
Neste quesito, a comunidade surda deve se atentar aos espacos onde
0s surdos estabelecem relagdes, para que nao haja um reforco da
hegemonia ouvintista. Para tanto, faz-se necessario frequentes
‘movimentos de luta e de ressignificacdo das experiéncias que o0s
surdos vivenciam no interior dos espacos de normalizacdo e de
corregao” que atravessam inclusive o ambiente escolar (LOPES, 2007,
p. 56).

A sala de aula inclusiva com estudante surdo, que se caracteriza
como espago escolar de experiéncias e relacdo com o conhecimento,
traz como parte integrante deste ambiente a presenca do intérprete de
Libras. A Lingua caracteriza a presenca deste profissional em sala de

aula e por intermédio de sua atuacédo, deve-se garantir a comunicacao.

1.3 CONFIGURACOES DA SALA DE AULA BILINGUE

Segundo Lacerda, Albres e Drago (2013), a comunidade surda
juntamente a pesquisadores focados em estudar o desenvolvimento da
linguagem pelos surdos, ajudaram a entender as necessidades
educacionais deste publico, auxiliando no avanc¢o de politicas publicas
nesse sentido. Um desses avancos, foi o surgimento do Decreto 5626,
de 2005, que regulamenta a Lei 10.436, de 24 de abril de 2002,
conhecida como a Lei da Libras. Por meio dela, ficou determinada a
insercdo da Libras como disciplina obrigatéria em cursos de formacéao
de professores e no de Fonoaudiologia, podendo ser oferecida também
como disciplina optativa nos demais cursos superiores. Ainda trata da
formacdo do tradutor intérprete de Libras- Lingua Portuguesa, assim
como a disponibilizacdo deste profissional na educacdao, como
especifica no Art. 21:

“A partir de um ano da publicagcdo deste Decreto, as
instituicbes federais de ensino da educacdo basica e da
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educacao superior devem incluir, em seus quadros, em
todos os niveis, etapas e modalidades, o tradutor e
intérprete de Libras - Lingua Portuguesa, para viabilizar o
acesso a comunicacao, a informacdo e a educacdo de
alunos surdos. [...]82° As instituicbes privadas e as
publicas dos sistemas de ensino federal, estadual,
municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as
medidas referidas neste artigo como meio de assegurar
aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva 0 acesso a
comunicacdo, a informacdo e a educacdo (BRASIL,
2005).”

Importante ressaltar que essa lei parte do principio de que o
surdo é um sujeito que se relaciona com o mundo por meio de sua
experiéncia visual e utiliza a lingua de sinais para expressar sua
cultura. Em consequéncia disso, oportunizou-se a ampliacdo do ensino
na perspectiva da metodologia bilingue, ao passo que o0s sujeitos
surdos passaram a ter o direito oficializado da disponibilizacdo da
Libras no ambito educacional.

Dessa maneira, a sala de aula com a presenca de estudantes
surdos, passou por uma reconfiguracdo necessaria ao atendimento das
necessidades educativas desse aluno. Garantir acesso aos
conhecimentos ensinados na escola passa antes de tudo pela
comunicacao.

Essa expansdo, com leis voltadas a inclusédo, viabilizou a
regulamentacdo do exercicio da profissdo de tradudor-intérprete de
Lingua de Sinais (TILS), como prevé a Lei 12.319, de 1° de setembro
de 2010. Essa lei trata da profissdo de intérprete de Libras em todas as
suas formas de atuacdo, porém a competéncia que interessa a este
trabalho estd descrito no Art. 6°, Inciso IlI:

Interpretar em Lingua Brasileira de Sinais - Lingua
Portuguesa as atividades didatico-pedagodgicas e
culturais desenvolvidas nas instituicbes de ensino nos
niveis fundamental, médio e superior, de forma a
viabilizar o acesso aos conteudos curriculares (BRASIL,
2010).

Deste modo, a sala de aula bilingue para alunos surdos apresenta
mais um sujeito além do professor e dos estudantes, o intérprete da

Lingua de Sinais (ILS). O ILS, que atua na area educacional, “deve ter
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perfil para intermediar relacdes entre aluno e professor’” (BRASIL,
2004, p. 60). Espera-se que este profissional tenha conhecimentos que
0 permitam exercer seu papel em beneficio do aprendizado do aluno
surdo.

Quadros (2004) explica que, durante esta relacédo entre professor
regente e intérprete, alguns problemas podem surgir, pois a
determinacdo de quais sdo as responsabilidades deste udltimo
profissional ndo é tdo facil. Assim,

Muitas vezes, o papel do intérprete em sala de aula
acaba sendo confundido com o papel do professor. Os
alunos dirigem questdes diretamente ao intérprete,
comentam e travam discussdes em relacao aos tépicos
abordados com o intérprete e ndao com o professor. O
préprio professor delega ao intérprete a responsabilidade
de assumir o ensino dos conteudos desenvolvidos em
aula ao intérprete. Muitas vezes, o professor consulta o
intérprete a respeito do desenvolvimento do aluno surdo,
como sendo ele a pessoa mais indicada a dar um parecer
a respeito. O intérprete, por sua vez, se assumir todos os
papéis delegados por parte dos professores e alunos
acaba sendo sobrecarregado e, também, acaba por
confundir o seu papel dentro do processo educacional,
um papel que esta sendo constituido (BRASIL, 2004, p.
60).

Lacerda (2014) realizou estudos sobre alguns depoimentos de
intérpretes, que demonstraram essa falta de entendimento claro sobre
o papel deste profissional. Os depoimentos apontam que as “agdes das
ILS em sala de aula e na escola extrapolam e muito a simples
traducao/interpretacdo” da fala de professores e alunos. Dessa forma,
a autora defende a implementacdo de “trabalho de formacado que
favoreca a construcdo do papel profissional que deve desempenhar”
(LACERDA, 2014, p. 67).

O ato de interpretar € um processo complexo que demanda, além
do dominio da Lingua de Sinais, habilidades na escolha dos Iéxicos e
varios outros conhecimentos tdo complexos que exigem obedecer a um
codigo de ética, organizado com a finalidade de garantir a qualidade.
Por meio de um estudo, Quadros (2004, p. 64) levantou dados com o
objetivo de “identificar os tipos de problemas encontrados no processo

da interpretacdo da lingua fonte (a Lingua Portuguesa) para a lingua
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alvo (a lingua brasileira de sinais)”.
Os problemas identificados pela autora no processo de traducgéo e
interpretacdo da Lingua Portuguesa para a Lingua de Sinais foram:

(1) omissao de informacdes dadas na lingua fonte;

(2) acréscimos de informacdes inexisténcias na lingua
fonte;

(3) distor¢cdes seméanticas e pragméaticas em menor ou
maior grau do conteudo veiculado na lingua fonte;

(4) escolhas lexicais inapropriadas. (BRASIL, 2004, p.
70)

Esses problemas s&o considerados de ordem grave pela autora,
que ressaltou “o comprometimento no nivel semantico” e escolhas
lexicais equivocadas, inclusive inviabilizando a analise no nivel
puramente estrutural (BRASIL, 2004, p. 71). Os resultados deste
trabalho de Quadros impdem olhares mais amplos sobre a profissdo do
intérprete de linguas de sinais como fica expresso pela autora:

Constatou-se que o dominio das linguas ndo garante a
qualidade da interpretacdo [...] Mais do que nunca,
pensar no intérprete de Lingua de Sinais na sala de aula
para intermediar a interacdo professor-aluno em que se
deve dar o processo de ensino-aprendizagem € uma
responsabilidade enorme e exige qualificacdo especifica
na area da interpretacdo e nas areas de conhecimento
envolvidas (In BRASIL, 2004, p. 71).

Entre as dificuldades que o intérprete educacional encontra ao
desempenhar sua funcédo, estd o desafio de lidar com saberes das
diversas areas do conhecimento. No caso especifico das Ciéncias
(Quimica, Fisica e Biologia), o profissional se depara com diversos
conceitos de linguagem cientifica, que ndo domina. Neste sentido,
Oliveira e Benite (2015) defendem que o ensino de Ciéncias pode estar
comprometido por nao integrar linguagem comum entre professor e
intérprete. Oliveira (2012) complementa que

A tarefa do intérprete de Libras é um dilema, pois, de um
lado, deve evitar impor o modo de ser de uma cultura,
repetindo palavras e metaforas que a ele pertencem
(LACERDA, 2009), de outro, interpretar e traduzir
linguagens de uma cultura cientifica que né&o Ilhe
pertence, que dizem respeito ao professor (OLIVEIRA,
2012, p. 55).
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7

Assim, para que a educacdo bilingue de fato ocorra, € necessario
pensar o bilinguismo para além da relagdo L1 e L2, e da intermediacéo
de informacdes. A figura do professor no processo de aprendizagem
deve ser valorizada, e este por sua vez necessita estar proximo ao
aluno.

Ainda sao poucos os estudos sobre a atuacdo do professor
bilingue e dos resultados desta para a aprendizagem do surdo. A
maioria destes estudos destaca o letramento de criancas surdas, na
etapa em que o trabalho do intérprete ndo se faz necessario, sendo o
professor bilingue responsavel pela mediacéo.

1.4 SOBRE AS ACOES MEDIADAS

Para entender o processo de mediacdo na sala de aula, antes se
faz necessario apresentar alguns conceitos fundamentais que
permeiam esta acdo. Segundo Vigotski a,

Mediacdo em termos genéricos é o processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relacgéo;
a relacdo deixa, entdo de ser direta e passa ser mediada
por esse elemento (OLIVEIRA, 2002, p. 26).

Essa mediacdo pode ser realizada por meio de instrumentos e
signos que constituem papel essencial no desenvolvimento das funcgdes
psicolégicas superiores. Assim, segundo Cavalcanti (2005, p. 187) “o
pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer o
mundo e de nele atuar € uma construcao social”’ resultado das relacdes
gue o homem estabelece com o meio.

Designam-se como signos os “sinais que remetem ao objeto
sinalizado em virtude unicamente, da relacdo artificial e variavel que o
homem estabelece entre eles” (PINO, 1991, p. 34). Essa relacédo torna-
se possivel devido a operacdes mentais complexas, consequentes das
atividades sociais dos homens durante o processo histérico de
constituicao.

O pensamento e a linguagem sao 0sS principais processos que

dependem seu desenvolvimento da relagcdo social do homem, e tem
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como unidade indissociavel o significado da palavra. Segundo Vigotski
(2009) o significado da palavra

E uma unidade indecomponivel de ambos os processos e
ndo podemos dizer que ele seja um fendbmeno da
linguagem ou um fendmeno do pensamento. A palavra
desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio.

7

Logo, o significado é um tragco constitutivo indispensavel
da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto
interior. Deste modo, parece que temos todo o
fundamento para considera-la como um fendbmeno de
discurso (VIGOTSKI, 2009, p. 398).

Esse conceito aplica-se ndo apenas a linguagem oral, a palavra
vocalizada, mas a qualquer processo de significagcdo, como € o caso da
lingua de sinais, a qual os surdos utilizam para se comunicarem. Com
base na teoria de Vigotski (2009) pode-se afirmar que o0 uso
preferencial da oralizacdo na educacdo dos surdos ndo tras beneficios
expressivos ao desenvolvimento cognitivo deste sujeito, ja que neste
processo ele apenas reproduz o que € dito e nao atribui nenhum
significado. Dessa maneira a lingua de sinais assume carater decisivo
como lingua de instrucdo, a qual deve ser adquirida o mais cedo
possivel pelo sujeito surdo, de maneira que este possa se desenvolver
cognitivamente.

Costa (2006) se referindo as ideias de Vigotski, diz que a
inteligéncia ndo € uma caracteristica inata do ser humano, mas sim
fruto das relacdes que este estabelece com o meio. A autora ressalta
ainda que a educacdao faz parte desse contexto, tendo a escola papel
fundamental no processo. E possivel entender as relacdes de
aprendizagem e desenvolvimento por meio do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), a qual Vigotski explica ser

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solucao independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (Vigotski, 1984 apud Costa,
2006, p. 234).

O conceito de ZDP possibilita entender que “para o

desenvolvimento do individuo, Vigotski centraliza seu enfoque nas
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possibilidades oferecidas pelas mediagbes estabelecidas” (COSTA,
2006, p. 235). Dessa maneira, o ensino escolar, “ndo pode ser
identificado como desenvolvimento, mas sua realizacdo eficaz resulta
no desenvolvimento intelectual do aluno” (CAVALCANTI, 2005, p. 194).
Portanto, entende-se que as acdes mediadas em sala de aula devem
ocorrer pelo professor, no caso da educacao de surdos, pelo professor
bilingue, ndo apenas nos anos iniciais de aprendizagem, mas durante
toda a sua escolarizacao basica.

No caso deste trabalho, ressaltam-se as acb6es mediadas
realizadas pelo professor de ciéncias bilingue, capaz de avaliar a ZDP
de seus alunos surdos. De acordo com Cavalcanti (2005), durante o
processo de construcdo do conhecimento, a interacdo social professor-
aluno mostra-se fundamental para a significacdo do objeto a ser
conhecido. A formacdo de conceitos € explicada por Vigotski como
sendo um dos processos intelectuais que s&do promovidos pela
mediacdo. Sobre a formacédo de conceitos Vigotski (2009) afirma que

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas
ciéncias sociais transcorre sob as condi¢gdes do processo
educacional, que constitui uma forma original de
colaboracdo sistematica entre o pedagogo e a crianca.
Colaboragdo essa em cujo processo ocorre 0
amadurecimento das fung¢des psicolégicas superiores da
crianca com o auxilio e a participagdo do adulto
(VIGOTSKI, 2009, p. 244).

Portanto, o professor exerce papel fundamental na aprendizagem
de seu aluno, uma vez que essa interagdo permite ao mediador
conhecer a zona das possibilidades imediatas de seu aluno em relacao
aos conceitos espontaneos, abrindo espaco ao desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2009).

1.5 ASPECTOS REFERENTES AO ENSINO DE CIENCIAS

Entrar num consenso entre as diversas concepc¢des sobre Ciéncia
depende, substancialmente, do ponto de vista de cada um, suas
necessidades e valores. Do empirismo de Bacon ou do racionalismo de

Descartes, 0 que importa sdo os avang¢os ocasionados pela Ciéncia,
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mesmo que limitados. As discussdes realizadas por renomados
epistemdlogos durante séculos proporcionaram uma rica gama de
pensamentos e concep¢des que ampliam o modo de ver e agir neste
mundo.

O “conhecimento cientifico € produzido num contexto social e, por
isso, € necessariamente influenciado pelos objetivos pessoais e
profissionais dos cientistas” e de outros agentes participantes deste
processo. E um conhecimento dinaAmico, desenhado e redesenhado ao
longo dos tempos, sofrendo intervenc¢des principalmente por parte de
qguem estd diretamente ligado, como o0s interesses das agéncias
financiadoras (BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO, 2015 p. 86).

O processo de construcdo do conhecimento cientifico demonstra
0s percalcos humanos, as incertezas e contradicbes com quais 0sS
cientistas se defrontam. Essas dificuldades passam despercebidas ao
se considerar a Ciéncia pronta e acabada, o conhecimento engessado
em si, como é apresentado nos livros cientificos, ou com mais
defasagem ainda, nos recortes e adaptacdes nos livros didaticos. E a
escola €é a responsavel por disponibilizar esses conhecimentos
construidos pelo homem.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o
ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental tem objetivos gerais
“‘concebidos para que o aluno desenvolva competéncias que lhe
permitam compreender o mundo e atuar como individuo e como
cidadao, utilizando conhecimentos da natureza cientifica e tecnolégica”
(BRASIL, 1997, p.39). Muitos autores compartilham desse pensamento
e ainda levantam outras questfes relacionadas a importancia do
aprendizado da Ciéncia.

A Declaracao feita pela Conferéncia Mundial sobre a Ciéncia para
o Século XXI, organizada pela UNESCO e pelo Conselho Internacional
para a Ciéncia, ressalta a necessidade e importancia de efetivo
entendimento da disciplina:

Para que um pais esteja em condi¢cBes de satisfazer as
necessidades fundamentais da sua populagdo, o ensino
de Ciéncias e a tecnologia sédo imperativos estratégicos.
Como parte dessa educacédo cientifica e tecnoldgica os
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estudantes deveriam aprender a resolver problemas
concretos e a satisfazer as necessidades da sociedade,
utilizando as suas competéncias e conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos [...]. [...] Hoje, mais do que
nunca, € necessario fomentar e difundir a alfabetizacéo
cientifica em todas as culturas e em todos os setores da
sociedade (2000 apud SOUSA; SILVEIRA, p. 37, 2011).

As pessoas se encontram em um mundo cercadas por tecnologias
e inovacdes cientificas que incitam possibilidades de conhecer e
interagir. Logo, decidir qual o conhecimento relevante para “viver no
mundo moderno é uma obrigacdo para o0s que acreditam que a
educacdo € um poderoso instrumento para combater e impedir a
exclusdo” dos educandos e proporcionar sua alfabetizagcdo em diversos
niveis (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 16). Deste modo, a
“alfabetizacdo cientifica pode ser considerada como uma das
dimensbes para potencializar alternativas que privilegiam uma
educagao mais comprometida” (CHASSOT, 2003, p. 91).

Um dos objetivos do Ensino Fundamental, listado nos PCNs de
Ciéncias Naturais, diz respeito ao desenvolvimento das capacidades de
observacdo, problematizacdo e analise. Intenta-se que o0s alunos
utilizem o “pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade
de analise critica” para resolver os problemas (BRASIL, 1997). Assim,
Hodson afirma que para aprender Ciéncias deve-se considerar que a
investigacao cientifica é composta por quatro fases:

- A fase de design e planejamento, que envolve:
identificacdo de problemas, formular questdes, entre
outros.

- a fase de realizacdo, que envolve: operagfes de coleta
de dados e checagem destes.

- A fase de reflexdo, que envolve: interpretacdo dos
resultados em termos de bases tedricas, consideragfes
dos argumentos estabelecidos, entre outros.

- A fase de relato e revisdo, que envolve: racionalizar os
resultados, interpretacdo, justificativas, producdo de
registros pessoais ou comunicacdes a comunidade
cientifica (2009, apud BENITE; BENITE; VILELA-
RIBEIRO, 2015, p.87).

Para que estas fases fagcam sentido para os estudantes, eles

devem passar pelo que Chassot (2003) define como alfabetizacédo
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cientifica, que “é saber ler a linguagem em que esta escrita a
natureza”. O autor ainda compreende a Ciéncia “como uma linguagem
para facilitar nossa leitura do mundo natural”’, sendo essa uma
linguagem especifica capaz de trazer a compreensao e transformacao
do universo que nos cerca (CHASSOT, 2003, p.93).

Neste contexto € que a linguagem cientifica “distingue a Ciéncia
de outras formas de conhecimento e se efetiva como uma barreira
potencial para o aprendizado” além de significar o “controle de acesso
a Ciéncia” por parte dos detentores deste saber (BENITE, et al., 2008 e
2009; PROCOPIO et al., 2010). Desta forma, existe o consenso por
parte de professores e pesquisadores no ambito da educacdo em
Ciéncia “que o ensino dessa area tem como uma das principais funcdes
a formacdo do cidadao cientificamente alfabetizado, capaz de ndo so
identificar o vocabulario da Ciéncia, mas também de compreender
conceitos” e de wusa-los com consciéncia em seu dia a dia
(KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 19).

A instituicdo Biological Sciences Curriculum Study'® (BSCS)
entende que a alfabetizacdo em Biologia se desenvolve em quatro
estagios:

Nominal: o estudante reconhece termos especificos do
vocabulario cientifico, como &atomo, célula, isétopo e
gene.

Funcional: o estudante define os termos cientificos (como
os exemplificados), sem compreender plenamente seu
significado, conceituando genes como base hereditaria,
atomo como particula da matéria.

Estrutural: o estudante compreende ideias basicas que
estruturam o atual conhecimento cientifico, como é o
caso do entendimento de que continuidade genética é
mantida pela reproducdao.

Multidimensional: o estudante tem uma compreenséao
integrada do significado dos conceitos aprendidos,
formando um amplo quadro que envolve também
conexdes e vinculos com outras disciplinas, como o
conhecimento da constituicdo, das vantagens e das
desvantagens do wuso de sementes transgénicas
geneticamente modificadas (BSCS, 1993 apud

% |nstituicdo sem fins lucrativos que desde 1958 fomenta a compreensédo da ciéncia
e da tecnologia por meio do desenvolvimento de materiais didaticos e da suporte
para o uso efetivo desses recursos. Também trabalha com o desenvolvimento
profissional e desenvolve pesquisas e estudos de avaliacdo (KRASILCHIK;
MARANDINO, 2007, p. 23).
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KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p.23-24).

Durante o processo de alfabetizacdo cientifica escolar, as autoras
citadas anteriormente ressaltam que os estudantes, muitas vezes,
chegam ao estagio funcional, porém raramente na fase
multidimensional (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007). Entendendo que
h& similaridade com a fase multidimensional, a qual as autoras
relacionaram, apresentamos como exemplo a explicacdo de Chassot
(2003) sobre interacdes entre conhecimentos de diversas areas. Neste
caso, a quimica:

E aquela que estuda como as substancias se transformam
e sao transformadas em outras substancias. Assim, ao
definirmos os objetos de cada uma das ciéncias que
conhecemos, como a fisica, a biologia, a geologia, nos
damos conta das muitas interagcfes e, particularmente,
das intersec¢cdes entre esses objetos. Temos nesse
conjunto as ciéncias naturais (CHASSOT, 2003, p. 92).

Ser portador destes conhecimentos, portanto, oferece aos
estudantes possibilidades de melhor qualidade de vida, uma vez que
contribui para “controlar e prever as transformagcdes que ocorrem na
natureza” (CHASSOT, 2003, p. 91). Todavia, percebe-se ainda a
valorizacdo, por parte da escola, de se memorizar vocabularios, dando
aos estudantes “ideias distorcidas da Ciéncia como um conjunto de
nomes e definicbes, impedindo que vejam as interacdes entre Ciéncia,
tecnologia e sociedade” (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 24).

Reduzir o aprendizado da Ciéncia a meras memoriza¢gdes nao
garante ao estudante decifrar o cédigo complexo da disciplina enquanto
detentora de linguagem prépria. Ao voltar o olhar a educacéao do surdo,
essa questdo ganha novas peculiaridades, pois se insere ao contexto a
Lingua de Sinais e, portanto, a condicdo viso-espacial de conceber as
informac¢des do meio.

Considerando uma sala de aula no contexto de educacgéao
inclusiva, ela apresenta alunos ouvintes, aluno (s) surdo (s), intérprete
da Lingua de Sinais e o professor. Alunos ouvintes dominam a
linguagem oral e escrita, aluno surdo domina a Lingua de Sinais,

intérprete domina a linguagem oral e escrita e Lingua de Sinais, 0
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professor domina a linguagem oral e escrita e a linguagem cientifica
escolar. Este é um exemplo classico, porém, muitas outras
especificidades podem estar presentes no mesmo ambiente. Esta
realidade configura a heterogeneidade de linguagens evidentes no
processo ensino-aprendizagem, que necessitam dialogar entre si.

“O uso da linguagem social e culturalmente contextualizada deve
respeitar sua constituicado linguistica funcional” sendo assim capaz de
significar a acdo (BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO, 2015, p. 87). A
construcdo de conceitos por parte dos sujeitos é proporcionada pela
linguagem, mas se apenas a linguagem oral for privilegiada neste
processo, 0Ss surdos estardo com a apropriacdo comprometida
(OLIVEIRA; MELO; BENITE, 2012).

Por sua vez, a linguagem cientifica ganhou caracteristicas
proprias a partir do desenvolvimento cientifico, linguagem essa que
serviu para registrar e ampliar o conhecimento. Para os alunos, muitas
vezes, essa linguagem parece estranha e dificil, desta forma,
‘reconhecer essas diferencas implica em admitir que a aprendizagem
da Ciéncia € inseparavel da aprendizagem da linguagem cientifica”.
Soma-se a isso o0 carater engessado da nominacdo, aumentando a
“densidade léxica da linguagem cientifica, na qual quase todos os
termos usados carregam significados interligados numa estrutura
conceitual” (MORTIMER, 1998, p. 102-104).

Vigotski afirma que a partir da relacdo entre pensamento e
linguagem ¢€é que se da o desenvolvimento cognitivo e que a
aprendizagem sO se faz possivel diante da relacdo do sujeito com o
mundo externo (apud OLIVEIRA; MELO; BENITE; 2012, p. 3). No que
diz respeito a formacado de conceitos, o autor ainda afirma:

“A formacdo de conceitos é resultado de uma atividade
complexa, em que todas as fung¢des intelectuais basicas
tomam parte. No entanto, o processo ndo pode ser
reduzido a associacdo, a atencdo, a formacdo de
imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes.
Todas sao indispensaveis, porém insuficientes sem o uso
do signo, ou palavra, como meio pela qual conduzimos as
nossas operacdes mentais, controlamos o seu curso e as
canalizamos em direcdo a solucdo de problemas que
enfrentamos” (VIGOTSKI, 1993, p. 50).
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Assumidos estes pressupostos, esta investigacdo objetivou
realizar estudos sobre a acdo mediada (estabelecimento de dialogo) em
sala bilingue de Ciéncias. Para isso foram planejadas e desenvolvidas
intervencdes pedagdgicas considerando a perspectiva

socioantropolégica da surdez.
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CAPITULO 2
AS ESCOLHAS METODOLOGICAS

Ha tempos as pesquisas em educacdo avancaram de guantitativa
(paradigma positivista) a qualitativa, pois a dinamica do universo
educacional exigia mais buscas de respostas para os diversos dados
acumulados, sendo a preocupacao com 0 processo muito maior do que
com o produto (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12). Desta maneira, este
trabalho se caracteriza como uma pesquisa participante (PP) tal como

caracterizado no quadrol.

Instrucbes de

Fases Objetivos =
Operacgéo

Criar reunifes de discusséao
tedrica sobre a teméatica. Esse
momento pode ser identificado
como inicial da aproximacéo

entre Universidade e a Caracterizagdo do grupo

. . . o social rofessor
Primeira fase: comunidade surda (sujeitos da (p
; formador, professores
montagem pesquisa), uma vez que O0S X
- . pesquisadores em
institucional e pesquisadores representam ~ .
o . formacgé&o continuada) em
metodoldgica. esta sociedade, estando os
seu contexto

mesmo, imersos neste contexto.
Essas reunides aconteceram no
LPEQI (Laboratoério de
Pesquisas em Educacéo
Quimica e Inclusao).

sociotemporal.

. Aproximacao com a
Caracterizar o] locus da P ¢

) . - comunidade a ser
investigacéo. ) .
~ investigada, o que, neste
Desenvolver acdes que
caso, acabou sendo

estabelecem o vinculo entre a
constru¢do e wuso de uma
ferramenta para a acdo mediada
que, associados a planos de
aula também desenvolvidos no
decorrer dessas reunides,
pudessem alcancar o publico
que estaria participando da
pesquisa.

Segunda fase:
estudo preliminar
da regido e da
populacédo
envolvida.

facilitado por conta da
insercdo de um dos
pesquisadores ja no
ambiente do grupo social
local, uma vez que o
professor em formacéo
continuada naquele
momento também era
intérprete de Libras.
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Terceira fase: ) Matéria e Material Elaboracdo de planos de
andlise critica dos [I) Substéncias aula que contemplem os
tépicos [I1) Entidade constituinte, assuntos em questéo
considerados substancia pura e composta. | abrangendo-os de modo
prioritarios e que IV) Misturas homogéneas e | coeso e didatico,
0s participantes heterogéneas baseados no canal
desejam estudar. funcional da viséo.

Utilizagdo das diferentes
ferramentas de acao
mediada, somada ao uso

da Libras, como
Quarta fase: Planejar e desenvolver as IPs | alternativas de decifrar a
programacéo e para apresentar os conteddos | linguagem cientifica.
desenvolvimento selecionados, utilizando como | Deéspertando uma forma
de um plano de principal meio de comunicacdo | diferente de se construir
acao. a Libras. 0 conhecimento, dentro

de uma linguagem de
modelos cientificos que
facilitam sua abstracéo.

Quadro 1: A pesquisa participante.

Demo (2004, p. 8) explica que a pesquisa participante “produz
conhecimento politicamente engajado”. Conhecer as necessidades e
anseios de luta de uma comunidade é essencial para qualquer acéao
realizada dentro desta comunidade. De igual modo, Brandao (1982)
afirma que:

A participacdo ndo envolve uma atitude do cientista para
conhecer melhor a cultura que pesquisa. Ela determina
um compromisso que subordina o préprio projeto
cientifico de pesquisa ao projeto politico dos grupos
populares cuja situacdo de classe, cultura ou histéria se
quer conhecer porque se quer agir (BRANDAO, 1982
apud DEMO, 2004, p. 10).

Diante da realidade dinéamica do processo educacional, “a
pesquisa €é entendida como movimento processual incessante de
desconstrucdo e reconstrugcao, € o centro do conhecimento”, tendo a
PP descoberto a importancia nao apenas metodoldégica, mas,
sobretudo, politica do conhecimento. (DEMO, 2004, p.16)

Sendo a histéria da comunidade surda marcada pelas lutas por
direitos, compete aos seus membros se utilizarem o poder que o

conhecimento pode lhes garantir. Devem valer-se da pesquisa como
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principio educativo, o qual Demo explicita:

Seu valor pedagdgico, educativo, formativo, a medida que
implica questionamento, consciéncia critica, incentivo a
formacdo do sujeito capaz de | histéria prépria,
sustentacdo da autonomia critica e criativa (DEMO,
2001d; 2002d apud DEMO, 2004, p.16).

Conhecer e estudar os problemas existentes na comunidade é
muito importante, mas é preciso ir além. A PP sempre reivindicou a
imersdo pratica, mostrando que € necessario buscar, enfrentar e
resolver os problemas (DEMO, 2004). E nesta busca que nos apoiamos,
quando o problema detectado estda no ambiente escolar no qual
estamos inseridos.

Ao fazer parte da equipe de professores (professora de Ciéncias
e intérprete) de uma escola para surdos, consideramo-nos parte
integrante desta comunidade e como tal, desde o principio, buscamos
conhecer aspectos historicos e sociais que compdem a cultura surda.
Durante a pratica na escola, observamos que problematicas
relacionadas ao ensino-aprendizagem foram os pontos de maior
interesse e inquietacdo. Na tentativa de responder alguns
guestionamentos, langcamo-nos na proposicdo desta pesquisa.
Concordando com Demo, entendemos que a “PP funda-se no critério da
pratica”, na “pratica cientificamente contextualizada, ou seja, que
contenha o elemento da pesquisa cientifica como base de atuacao”
(DEMO, 2004, p.47).

A PP busca a identificacdo totalizante entre sujeito e objeto de
forma a abolir a caracteristica de objeto. Desta forma, a “populacao
pesquisada é motivada a participar da pesquisa como agente ativo,
produzindo conhecimento e intervindo na realidade propria”. A
ideologia da transformacdo e da melhoria de vida dos envolvidos é
finalidade da PP (DEMO, 2004, p. 43). Logo, este trabalho pode
contribuir com a producdo de conhecimentos que servirdo de subsidios
para novos estudos ou para serem colocados em pratica.

A escola que serviu de campo para a pesquisa é o Centro
Especial Elysio Campos (CEEC), conveniada a Secretaria Estadual de

Educacdo de Goias (toda equipe de funcionarios) e mantida pela
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7

Associacdo de Surdos de Goiania (ASG), ou seja, € escola da
comunidade surda. A escola atende alunos surdos do 1° ao 9° ano,
Ensino Médio, AEE (Atendimento Educacional Especializado) com
atividades complementares nas diferentes areas do saber e EJA
(Educacao de Jovens e Adultos), além de cursos profissionalizantes de
costura, marcenaria, serigrafia, digitacdo e informatica.

O CEEC é uma escola que foi criada pela comunidade surda,
fundada pela ASG na década de 90, para fins iniciais de alfabetizacéao.
Ampliou-se, e hoje luta pelo reconhecimento legal de escola bilingue. A
proposta da escola se engaja na proposta bilingue, especialmente na
primeira fase do ensino fundamental, quando as criancas sao
alfabetizadas por professores bilingues e também por professores
surdos. A presenca do professor surdo € essencial para que as
criangas, principalmente as que séo filhas de pais ouvintes, possam ter
contato e referéncia de um adulto surdo. A partir do 6° ano do Ensino
Fundamental (E.F.), a sala de aula conta com a presenca de um
intérprete que auxilia o professor na intermediacdo dos conteudos.
Alguns desses professores que ja possuem mais tempo de trabalho no
CEEC, tem conhecimentos mais aprofundados da Libras e conseguem
ensinar sem a presenca do intérprete, porém este pode ser solicitado
caso o professor precise.

Diante do ideal que se pretende para uma escola bilingue,
percebe-se que had muito que fazer e mudar. Contudo, pela proximidade
com a Associacdo de Surdos, o CEEC sofre influéncias de surdos
politicamente engajados que fortalece a expressédo da cultura surda.

Os sujeitos que compdem esta pesquisa sao a professora
formadora da poés-graduacdo e também orientadora das outras
participantes do projeto; professora em formacdo continuada (PP2),
doutoranda em Quimica; professora em formacdo continuada,
mestranda em Educacdo em Ciéncias e Matematica, professora da
comunidade escolar em questdo e autora dessa dissertacdao (PP1).
Como também, os alunos (A1 a A9) que cursavam o 9° ano do Ensino
Fundamental (EF) da escola citada, os quais foram convidados, e

participaram em aspecto volitivo.
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A preferéncia foi por alunos 9° ano do EF, pois é neste periodo
que a disciplina de Ciéncias é responsavel pela introducdo de
conteudos de Quimica, da qual foram selecionados alguns de seus
conceitos. O grupo tinha um total de nove alunos surdos que foram
sujeitos da pesquisa, com idades entre 15 e 27 anos. A maioria dos
estudantes era fluente em Libras, outros apresentavam dificuldades de
se expressar na Lingua de Sinais. De modo geral, apresentavam
dificuldades com a Lingua Portuguesa na modalidade escrita. A
proposta deste trabalho, por defender a atuacdo do professor bilingue,
optou por dispensar a presenca do intérprete, sendo a mediacdo de
todas as intervencdes, de responsabilidade da professora/pesquisadora
de Ciéncias. Estas IPs ocorreram nas aulas da disciplina de Ciéncias
(cedidas a pesquisadora pela professora efetiva) uma vez na semana a
cada quinze dias, no Turno matutino, durante o periodo letivo dos
alunos, nos meses de setembro a novembro de 2014. Teve duracdo de
9 horas de gravacdes em audio e video, que demandaram em torno de
50 horas de trabalho de traducdo e transcricdo, distribuidas em trés
meses.

Os dados foram transcritos, traduzidos para a Lingua Portuguesa,
seguindo-se a analise pela técnica de Analise da Conversacao de
Marcuschi (2003).

O Quadro 1 apresentou as fases de planejamento e design das
Intervencbes Pedagolgicas realizadas nesta pesquisa, que caracterizam

as fases da PP.

2.1 O PLANEJAMENTO E DESIGN DAS INTERVENCOES
PEDAGOGICAS (IPs)

A primeira Intervencdo Pedagogica (IP1) foi pensada para
introduzir os conceitos de matéria e material. Devido a abstracdo de
tais conceitos, optamos por trabalhar no nivel macroscopico, ou seja,
como descricdo da situagdo empirica, considerando o modelo proposto
por Johnstone (1982 apud MACEDO; PENHA, 2014).

Desta maneira, foi organizada uma apresentacao de slides (Power



49

Point) que continha imagens que faziam alusdo de objetos em
situacbes amplas até objetos pequenos que fazem parte do cotidiano
dos alunos, como descrito no Quadro 2:

IP1 — Slides e roda de discussdes

Tempo

L. 02 aulas de 40 minutos cada uma
Necessario

Por meio de slides (maximo 30 min.), foram
apresentadas varias imagens, comeg¢ando com uma
representacdo do Big Bang, a formacdo do sistema
solar e a Terra, desta forma, trazendo imagens em
contextos menores e mais proximos ao dia a dia do ser
humano, como acessoérios de uso diario. Apresentamos
0 conceito de material, demonstrando que ele constitui
Desenvolvimento | praticamente tudo que existe no Universo e que
aparece em diferentes estados fisicos. No primeiro
slide, ha uma unica pergunta: “De que sao feitas as
coisas?”, pretendeu-se instigar o aluno a analisar cada
imagem mantendo essa pergunta em mente. Ao final,
organizamos uma roda de discussdo, na qual lancamos
varias perguntas geradoras, para que os alunos
pudessem expor o que entenderam do assunto.
Entender que o0s materiais estdo presentes em
praticamente tudo no universo.

Objetivos Identificar os diferentes estados fisicos dos materiais.
Compreender que 0s materiais estdo presentes mesmo
naquilo que ndo enxergamos.

Os pesquisadores lancaram perguntas durante a roda
de discussdes e, por meio das respostas (que foram
gravadas em 4udio e video), foram analisadas as
aproximacdes aos conceitos expostos. Toda aula foi
realizada em Libras.

Quadro 2: Descri¢do da atividade desenvolvida na IP1.

Estratégia de
Avaliacao da
Apropriagéao
Conceitual

A segunda Intervencdo Pedagodgica (IP2) foi pensada para
trabalhar o conceito de substancia, ainda em nivel macroscépico. Foi
organizada uma atividade pratica que privilegiou os canais funcionais
da visdo, olfato e paladar, pois, como afirma Wolke (2003 apud LUCA;
SANTOS, 2010), nossos sentidos do olfato e paladar sdao de natureza
guimica, ou seja, conseguem detectar moléculas quimicas. Dessa
forma, optou-se por fazer na IP2 uma atividade de degustacdo. O

Quadro 3 a seguir apresenta a descri¢cao da intervencao:

IP2 — Pratica de degustacao
Tempo | 02 aulas de 40 minutos cada uma




50

Necessario

Fazendo um link com a primeira atividade,
apresentacdo dos slides com o tema “De que séao feitas
as coisas?”, propomos uma experiéncia sensitiva, com
a degustacdo de alimentos que continham substancias
em comum em sua constituicdo. Foram dados aos
alunos varios copos identificados por numeros, cada
um contendo alimentos diferentes: laranja, mexerica,
Desenvolvimento | maracuja, abacaxi, pera verde, banana verde, uva
verde, suco de caju, chd mate, café, chocolate amargo
e refrigerante de cola. Cada aluno provou todos os
alimentos, julgando quanto a similaridade entre eles,
agrupando-os conforme sua opiniao.

Obs.: Todas as explicacdes sobre a préatica foram feitas
em Libras, além de uma folha com a atividade adaptada
a Libras.

Instigar o estudante a tentar perceber semelhangas no
sabor dos alimentos provados.

Experimentar outros sentidos além da visdo para
auxiliar no processo de aprendizagem.

Objetivos Mostrar que diferentes alimentos podem  ser
constituidos de uma mesma substancia.
Entrar em contato com o nivel descritivo e funcional da
substéncia quimica (macroscépico).
Estratégia de Concluida a pratica, foi solicitado aos alunos que
Avaliacao da separassem os alimentos em 3 grupos de acordo com a
Apropriacao similaridade no sabor, segundo a opinido deles,
Conceitual colocando a numeracédo do copo no grupo escolhido.

Quadro 3: Descri¢do da atividade desenvolvida na IP2.

A terceira Intervencdo Pedagédgica (IP3) foi planejada com o
intuito de ser trabalhado o conceito de substancias simples e
compostas. Nesta intervencgdo, procurou-se proporcionar o contato com
0s niveis simbdlicos (representacional) e explicativos (microscépico) da
substancia. Segundo Johnstone, o primeiro € considerado o campo no
qual as substancias quimicas sdo representadas por féormulas, sendo
esta a linguagem sofisticada do conhecimento quimico; ja o segundo é
o “nivel que invocamos atomos, moléculas, ions, estruturas que nos
ddo um quadro mental para racionalizar o nivel descritivo”
(JOHNSTONE, 1982 apud MACEDO; PENHA, 2014, p. 58).

No Quadro 4 a seguir, é possivel visualizar a descricdo da

atividade desenvolvida na IP3.

IP3 — Substancias do ar

Tempo | 02 aulas de 40 minutos cada uma.
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Necessario

Em uma sala de aula, foram dispostas varias moléculas
de substdncias que compdem o ar, por meio de
estratégia de modelizacdo utilizando bolas de isopor de
Desenvolvimento | diferentes tamanhos e cores. Esses modelos foram
pendurados no teto da sala por fios de nylon, de forma
gue o0s estudantes pudessem passar por elas
encontrando resisténcia.

Entender que o ar é formado por varios tipos de
substancias diferentes.

Compreender que a constituicdo dos materiais se da
em niveis microscépicos.

Entrar em contato com o nivel explicativo
(microscoOpico) da substancia quimica.

Identificar as diferentes substancias presentes no ar.
Identificar as substancias simples e compostas.

Entrar em contato com 0 nivel simbdlico
(representacional) da substéancia quimica.

Objetivos

Foram solicitados aos alunos que se reunissem em
duplas e fizessem desenhos representando os modelos
estudados, separando-os em substancias simples e
compostas. Ao final, foram apresentados aos alunos as
férmulas das substéncias e seus respectivos nomes.

Estratégia de

Avaliacdo da
Apropriagéao
Conceitual

Quadro 4: Descri¢édo da atividade desenvolvida na IP3.

Na quarta Intervencdo Pedagdgica (IP4), foi organizada uma
pratica para ser trabalhado o conceito de mistura de substancias. O
aluno péde ser capaz de atingir niveis mais complexos de abstracéo, a
partir da compreensdo do conceito de dissolucdo em termos de
interacdes entre particulas de soluto/solvente, apds reorganizar suas
concepcdes (CARMO; MARCONDES, 2008). O quadro a seguir

apresenta a descricdo da atividade realizada na quarta IP.

IP4 — Mistura de substancias

Tempo

L. 2 [ 40 min ma.
Necessario 02 aulas de 40 utos cada uma

Atividade pratica sobre o conceito de misturas
homogéneas e heterogéneas, utilizando materiais do
dia a dia. Foram dados aos alunos quatro copos
contendo agua e os instruimos a colocarem em cada
copo um tipo de substadncia. No primeiro, ele deveria
adicionar acgucar, misturar e observar. No segundo,
fazer o mesmo com a serragem. No terceiro, fazer o
mesmo com 6leo. No quarto, fazer o mesmo com areia.
No quinto, o mesmo com sal. No sexto, fazer o mesmo
com areia e serragem. E, no sétimo, fazer o mesmo
com Oleo e areia. Apdés as observacbes, foi
guestionado aos alunos sobre os diferentes resultados,

Desenvolvimento
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apresentando, assim, o0 conceito de misturas
homogéneas e heterogéneas.

Trabalhar os conceitos de misturas homogéneas e
heterogéneas.

Demonstrar aos alunos que as misturas nédo deixaram
de ser substancia.

Objetivos Mostrar as diferentes fases nas misturas heterogéneas.
Apresentar algumas misturas utilizadas no dia a dia
dos alunos, levando os a reconhecé-las no seu
cotidiano.

Estratégia de Concluida a prética, foi solicitado aos alunos que
Avaliacdo da fizessem um desenho demonstrando a experiéncia,
Apropriacao fazendo a relacdo dos nomes que classificam as

Conceitual misturas, homogénea (igual) e heterogénea (diferente).

Quadro 5: Descri¢do da atividade desenvolvida na |IP4.

A quinta intervencdo pedagdgica (IP5) foi planejada para servir
de revisdo, a partir da retomada de conceitos trabalhados desde a IP1
até a 1P4.

IP5 — Conversa sobre conceitos

Tempo

L. 02 aulas de 40 minutos cada uma.
Necessario

Foi feita apresentacdo de slides organizados com
imagens retiradas das outras IPs, inclusive com fotos
dos préprios alunos interagindo com as préaticas.
Durante e apdés passar os slides, foram realizadas
perguntas pertinentes as aulas e aos conceitos
trabalhados.

Desenvolvimento

Relacionar as diferentes praticas realizadas aos

conceitos.
Objetivos ZgS”SDIbHItar a interacdo do aluno com o planejamento

Organizar o pensamento com a disponibilizagcdo de
uma aula de fechamento das atividades.

Estratégia de
Avaliagcao da Conversa dialogada a respeito das atividades e dos

Apropriacao conceitos assimilados.
Conceitual
Quadro 6: Descricdo da atividade desenvolvida na IP5.

2.2 CONSTRUINDO O CAMPO DE ANALISE

Os instrumentos utilizados na coleta de dados foram a gravacéao
em audio e video, além das atividades que os alunos realizaram

durante as IPs. As transcricdes foram feitas de Libras para a Lingua
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Portuguesa, procurando palavras do Portugués que melhor se
adequavam ao sinal representado pelo surdo. Nao foram utilizadas as
escritas da lingua de sinais (Sign wrigtin** ou ELiS*).

Importante salientar que, devido as aulas terem sido ministradas
exclusivamente em Lingua de Sinais e esta, por sua vez, ser espago-
visual, foi necessario o uso de até trés cameras ao mesmo tempo para
conseguirmos visdo de todo o ambiente da sala, captando falas de
alunos e professor. Mesmo com todo cuidado dirigido ao registro das
aulas, algumas poucas falas se perderam em momentos que alunos se
colocavam atrds de colegas, impedindo o registro pela camera. Estes
pequenos pontos nos fazem refletir em como a dindmica de uma sala
de aula que contenha alunos surdos se transforma e exige maior
atencdo quanto a forma de exposi¢cdo dos conteudos.

Outro instrumento que complementou as gravacdes foram as
atividades respondida pelos alunos. Estas atividades foram planejadas
de forma a nédo exigir o dominio da segunda lingua, ou seja, a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita. Utilizamos quadros, imagens para
colagens e enunciados em Libras.

A transcricdo das falas contidas nos videos passou pelo processo
de traducdo da Libras para a Lingua Portuguesa escrita e foram
organizadas em Turnos. Este procedimento foi realizado pela
responsavel da pesquisa, a professora bilingue de Ciéncias. Para a
andlise dos dados, utilizamos a técnica de analise da conversacéo
baseada em Marcuschi (2003). Optou-se por esta técnica por

considerar que a conversacao faz parte de uma organizacao que:

Também ¢é reflexo e um processo subjacente,
desenvolvido, percebido e utilizado pelos participantes da
atividade comunicativa, ou seja, as decisdes
interpretativas dos interlocutores decorrem de
informacdes contextuais e semanticas mutuamente

' O sistema SignWriting foi desenvolvido pela norte-americana Valerie Sutton, por
volta da década de 70, trata-se de um sistema para grafia de linguas de sinais.
Foi introduzido no Brasil em 1996, pelo Professor Doutor Antdnio Carlos da Rocha
Costa, que descobriu a possibilidade de uso desta escrita junto ao computador
gDALLAN, 2010).

2 A ELiS é um sistema de escrita das LS, de base linear, foi proposto pela
professora Dra. Mariangela Estelita (UFG) a partir de sua pesquisa de mestrado em
1997 (ESTELITA, 2008).
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construidas ou inferidas de pressupostos cognitivos,
étnicos e culturais, entre outros (MARCUSCHI, 2003, p.
7).

Considerando este trabalho peculiar, visto a participacdo de
sujeitos usuarios de linguas diferentes que buscam se comunicar,
pode-se amparar nos questionamentos que o autor apresenta. Tais
questbes podem ser elucidadas pelo uso da analise da conversacao,
como por exemplo:

“como é que as pessoas se entendem ao conversar?
Como sabem que estédo se entendendo? Como sabem que
estdo agindo coordenada e cooperativamente? Como
usam seus conhecimentos linguisticos e outros para criar
condicbes adequadas a compreensdo mutua? Como
criam, desenvolvem e resolvem conflitos interacionais?
(MARCUSCHI, 2003, p. 7)
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CAPITULO 3
RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentamos a seguir um mapa cronolégico (Quadro 7) geral das
atividades realizadas nesta investigacdo. O planejamento pedagdgico
das acdes foi norteado pelo sistema hierarquico de Tunes (et al, 1989)

sobre o ensino de conceitos em Quimica (Figura 1):

Figura 1 — Sistema hierarquico de apresenta¢do dos conceitos quimicos. Proposto

por Tunes, Tolentino, Silva, Souza e Rocha-Filho, em 1989.

Importante esclarecer a diferenca entre interpretacédo e traducéo.
Segundo Quadros, a interpretagao é feita “da Lingua de Sinais para a
lingua falada e vice-versa, da lingua falada para a Lingua de Sinais”, ja
a traducdo envolve a escrita, ou seja:

[...] uma traducdo de uma Lingua de Sinais para a lingua
escrita de uma lingua falada, da lingua escrita de sinais
para a lingua falada, da escrita da lingua falada para a
Lingua de Sinais, da Lingua de Sinais para a escrita da
lingua falada, da escrita da Lingua de Sinais para a
escrita da lingua falada e da escrita da lingua falada para
a escrita da Lingua de Sinais (BRASIL, 2004, p. 9).



Encontros Aula

no CEEC Data
(Periodo
matutino)
1 08/09/2014
Duracéo: 1:40
22/09/2014 (2A)
2 E
Duracgédo: 2:30
06/10/2014 (2B)
3 20/10/2014
Duracéo: 1:40
4
10/11/2014

Duracéo: 1:40

Participantes™®

PP1, PP2, A1, A2,
A3, A4, A5, A6, A7,
A8 e A9.

2A - PP1, PP2, A1,
A2, A3, A4, A5, A6,
A7 e A8.

2B - PP1, PP2, A1,
A2, A3, A4, A5, A6,
A7 e A8.

PP1, PP2, A1, A2,
A3, A4, A5, A6, A7
e A8.

PP1, PP2, A2, A3,
A4, A5, A6, A7, A8
e A9.

Quadro 7:

Conteudos

v Matéria e Material

Apresentacdo de slides contendo varias imagens,
comecando com uma representagdo do Big Bang, a
formacéo do sistema solar e da Terra. Desta forma, trazendo
imagens em contextos menores e mais préximos ao dia a dia
do ser humano.

v/ Substancias

2A - Experiéncia sensitiva, com a degustacdo de alimentos
gue contenham substancias em comum em sua constituicao.

2B - Baseado na experiéncia sensitiva de degustacao na
aula anterior, reaplicamos a mesma atividade, porém com
acdo pedagdgica diferenciada.

v'  Entidade constituinte
v/ Substancia pura
v/ Substancia composta

Em sala de aula, foram dispostas varias moléculas de
substancias que compdem o ar, por meio de estratégia de
modelizacdo utilizando bolas de isopor de diferentes
tamanhos e cores.

v/ Misturas homogéneas

v' Misturas heterogéneas

A atividade de experimentacdo utilizando materiais do
cotidiano.

Mapa de atividades do panorama geral.
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Observacdes

Alguns problemas técnicos
atrasaram o inicio da aula, mas
todos foram solucionados, nao
havendo prejuizo do trabalho.
Uma das cameras para de
funcionar.

Para evitar perder dados,
fizemos uso de duas cameras
de video.

Os copos contendo o0s

alimentos estavam dispostos
em cima da mesa, enfileirados
em ordem numérica, uma fila
para cada aluno, porém A9
havia faltado.

Montamos os modelos na sala
de aula durante o recreio para
surpreender os alunos.
A8 demonstrou ser
participativo e curioso.

mais

Os ingredientes utilizados para
as misturas foram colocados
sobre a mesa do professor. Por
isso, os alunos se levantaram e
participaram da atividade.

B Sujeitos da pesquisa: PP1 — Professor Pesquisador 1 (Bilingue); PP2 — Professor Pesquisador 2; A1-A9 — Alunos
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3.1 ANALISE DA IP1
O Quadro 8 descreve como se desenvolveu a primeira IP,
intitulada: “De que séao feitas as coisas?”.
Mapa de atividades IP 1
Aulano
CEEC - Acdes Modo Semidtico
(Periodo Data Participantes Desenvolvidas Gestual/acao Obs.
matutino)
Todos os alunos ficaram
muito atentos durante a
apresentacao dos slides.
A2 e A8 foram os que
Apresentacéo de _mais participar{:\m,
Slides contendo fizeram comentarios
varias imagens §obre quase todas as
comecando con,1 imagens e, as vezes,
uma flcavam. conversando
representagéo do entre si/}srgtrJr:e oque
ler%nggg’ d?) A_4 e_A9 ficarar_n presosa | Alguns
sistema solar e da S|pal|zar cada imagem e, problem
Terra. Desta as vezes, datilologizar ~as
forma. trazendo algumas palayras. técnicos
imaéens em Al chama atencdo de A2 | atrasara
contextos para contar alguma . mo
menores e mais histéria que gle se inicio da
préximos ao diaa | lembrou deV|doAas aula,
dia do ser imagens, mas a camera mas
humano. como n&o pegou bem, pois ele todos
acessério,s de uso se abaixou € ficou foram
PP1, PP2, Al, diario. Assim posicionado atras de A2. | solucion
01 08/09/ | A2, A3, A4, A5, apresehtamos'o Em alguns momentos, ados,
2014 A6, A7, A8 e conceito de PP1 faz a nao
A9. material, ou seja traducao/interpretacao hav_endo
tudo qL;e existe’ para PP2 slobre a fala dos preéuizo
X alunos. 0
lzgsnmféfgﬁti? PP1 ten~ta incentivar a trabalho
estados fisicos. participacédo de A7 porque .
Apos os slides, perceb_e que ela esta Uma
organizamos uma dlstrglda. A das
roda de Em algu.m_a.s imagens, os | cAmeras
discussio. na alun_os iniciam assuntos parou
qual Ianga;nos reIa}monados as imagens, dg
porém fora do contexto da | funciona

varias perguntas
gue geraram
oportunidades
para que 0s
alunos pudessem
expor o que
entenderam do
assunto.

aula, como quando é
mostrada a foto da
comida, A2 pergunta a
PP1 se ela ja comeu
onga, desenrolando uma
peguena conversa.

Al e A6 escondem o
rosto com folhas de papel
durante certo tempo da
filmagem, porém percebe-
se o tom de brincadeira.
Al gosta muito de avido,

r.
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guase tudo que ele fala
se relaciona de alguma
forma com aeronaves.

Quadro 8: Mapa descritivo da IP 1

Esta IP foi planejada a partir do referencial funcional da visao.
Vale ressaltar que este é o principal referencial da sala de aula regular
de Ciéncias com suas provas escritas, uso de quadro e giz, tabelas e
graficos, ou seja, os valores ou modos semidticos de acao nao foram
alterados por causa da surdez. Neste lugar, 0 que se procurou
reconfigurar foi o perfil de relagdo entre emissor e receptor da
mensagem, ou seja, professor e aluno. Sendo assim, apresentamos
slides contendo diversas imagens dispostas do macro ao micro, como
exemplifica a figura 2. Seguindo o sistema hierarquico adotado de
apresentacdo de conceitos quimicos (figura 1), o nosso ponto de
partida foi o conceito de matéria e material, utilizando como aporte as
imagens de diversas “coisas” existentes no universo. O conteudo da
maioria das imagens traz referéncias do cotidiano das pessoas, assim
foi pedido aos alunos que pensassem em cada imagem dentro da
perspectiva desta questado: De que séao feitas as coisas?

-

7 ~

N — |

Figura 2: Algumas das imagens utilizadas nos slides da IP 1.
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Frequentemente, ao fazer a introducdo do ensino de Quimica,
opta-se por iniciar pela “atomistica, seguindo pela classificagao
peridédica, até chegar as substancias (funcbdes quimicas)”. Segundo,
Tunes (et al,1989), considerando o seguimento concretude/abstracao
conceitual, essa sequéncia ndo é indicada como a mais adequada.
Outro ponto citado pelos autores que reforca essa ideia € de que, desta
forma, o

“ensino é comecgado exatamente no ponto em que as
demarcacdes entre os campos de conhecimento da Fisica
e da Quimica sao difusas, criando-se, desse modo, a
necessidade de, ja ao inicio do processo de ensino, fazer
a distingdo entre os dois campos de conhecimento cujo
objeto o aluno ainda ndo compreendeu (no sentido
psicolégico do termo) (TUNES et al, 1989, p. 201).”

Assim sendo, concordamos que a forma hierarquica que o0s
conceitos devem tomar, segundo os autores citados, € em grau de
crescente abstragcdo, ou seja, da forma como propusemos na figura 2.
Esta figura representa algumas imagens retiradas dos slides
apresentados durante a IP1.

O planejamento e a estratégia utilizada para apresentacdo e
discussdo dos conceitos quimicos propostos demonstraram serem
relevantes ao aprendizado do estudante surdo, uma vez que considera
a diferenca de linguagem e de linguas. A Libras é uma lingua espaco-
visual e a sua utilizacao foi considerada. A escolha das imagens (figura
2) e a forma de apresentacdo e utilizacdo de slides sem a Lingua
Portuguesa escrita (figura 2), comecando de (mega) contextos, como
no caso do sistema solar até fotos de objetos do cotidiano, buscou
proporcionar a organizagdo do pensamento da forma como sugere a
sistematizacdo hierarquica adotada. A aprendizagem de conceitos
cientificos é favorecida pela sistematizacdo hierarquica. No artigo em
gue discute o conceito de consciéncia em Vigotski, Toassa (2006)
explica que:

Tais conceitos sdo mediados por outros conceitos, de
modo que o objeto é colocado num sistema hierarquico
de inter-relacdes semidticas; dai a possibilidade de que
seja apreendido e transferido para outros campos do
pensamento e de conceitos anteriormente ndao
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relacionados a ele (TOASSA, 2006, p. 75).

Os recortes dos dialogos realizados nas intervencdes
pedagodgicas, retiradas das transcricdes foram organizados no texto em
forma de extratos nomeados. Apresentamos a seguir a analise de
alguns extratos do discurso produzido nessa IP. Vale ressaltar que as
transcricbes apresentadas nos extratos 1 e 2 foram interpretadas.

Extrato 1 — Identificando as imagens

1-PP1: Vejam o que conseguem perceber destas imagens, tendo

em mente a pergunta “De que s&o feitas as coisas”?

2-A8: Sim o mundo, o “sistema solar”, profundo dentro dos

planetas, tem vida.

3-PP1: E ai A5, o que tem la na nuvem?

4-A5: A agua evapora sobe pra nuvem e depois chove muito, fica

bom pra respirar, € bom pra saude, porque quando ndo chove é

ruim.

5-PP1: Agora outro exemplo. O ar, o que tem no ar? Nesse ar que

a gente respira?

6-A8: O ar, ok! Bom, tem a nuvem, dai chove, a agua penetra no

solo, dai acabou a chuva, abre o sol, a agua sobe pelo caule da

planta, e a planta libera o ar. E assim, a planta recebe luz solar, e

produz o ar, e esse € um processo continuo, sempre produzindo

esse ar que respiramos isso acontece pelas folhas.

Os resultados do extrato 1 revelam que as representacdes
imagéticas desempenharam papel no estabelecimento do dialogo
(Turnos 1-2, 3-4 e 5-6) descrevem a producdo da palavra e da contra-
palavra.

Nossos resultados mostram que A5 e A8 (Turnos 4 e 6), fazem
referéncia a dois ciclos naturais e se remetem as substéancias que
protagonizam estes ciclos, a agua e o0 oxigénio. Assim, parecem
demonstrar que os alunos compreenderam o codigo da ciéncia porque
produziram a contra-palavra (elemento fundamental da conversacéo),
ou seja, sairam do macro (apresentado nas imagens) ao micro (o0

conhecimento cientifico). Apoiamos Marcuschi (2003, p. 16) quando
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afirma que “para se produzir e sustentar uma conversagdo, duas
pessoas devem partilhar um minimo de conhecimentos comuns”.

E importante salientar que a Libras tem uma estrutura gramatical
complexa e ndo existem sinais para todas as palavras da Lingua
Portuguesa e seus significados, cabendo ao professor intérprete utilizar
do contexto para explicar os conceitos trabalhados na
Ciéncias/Quimica. Desta forma, o uso de imagens associado a Libras
para fomentar o didlogo e a reflexdo sobre a constituicdo dos materiais
demonstrou auxiliar no processo de significagcdo conceitual. Apoiamo-
nos em Vigotski (1962) para afirmar que:

o0 desenvolvimento dos conceitos, dos significados das
palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas
funcdes intelectuais: atencdo deliberada, memédria l6gica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar. Estes
processos psicolégicos complexos nédo podem ser
dominados apenas através da aprendizagem inicial.
(VIGOTSKI, 1962 apud TOLENTINO, et al, 1986, p. 1722)

Extrato 2: Origem dos materiais
7-A8: Computador, celular, tablet. (aluno se referindo ao slide —
figura 2)
8-PP1: O que tem dentro dessas coisas ai? Como que é feito, se
vocé abrir e olhar dentro, o que vai ter 147
9-A8: Tem coisas do som, eletricidade, varias coisas.
Mostra a décima nona imagem: Cadernos, lapis e borracha.
10-PP1: Esta € a ultima imagem.
11-A2: Borracha, lapis, caderno...
12-A6: Caderno, folha de papel, para pintar, borracha.
13-PP1: Vocés conhecem! Caderno, papel, borracha, lapis. Mas
como é feito cada um desses materiais?
14-A8: O lapis, por exemplo, vem madeira da arvore, na industria
é processado e faz o lapis.
15-PP1: Isso mesmo. O que mais gente? E por exemplo, a ponta
do lapis (grafite) como é feito?
16-A8, A1 e A2: Ah, esse eu nao sei.
17- PP1: E o papel? Como é feito?
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18-A1: Ah nao lembro.

19-A8: Também é da arvore.

de
convocacao do professor as perguntas (Turnos 8-9, 13-14, 17-18-19)

Esses resultados mostram elaboracdes respostas a

que demandaram reflexdes a respeito da origem dos materiais

mostrados nas imagens (Turnos 9, 14, 19). Sobre esses mesmos
Turnos, podemos inferir o engajamento e atencdo a aula por parte dos
alunos na producao da contra-palavra.

Desta forma, entendemos que a IP1 teve relevancia necessaria
para apresentar o conceito de matéria e material (Turnos 4, 6, 9 e 19),

em suas esséncias, constituindo-se em recurso de abertura para a

continuidade dos conceitos propostos e de carater imbricado.

3.2

ANALISE DA IP2

O quadro 9 apresenta o mapa de atividades da IP 2:

Mapa de atividade IP 2

Aulano
CE,EC Data Particip Agoes_ Modo Semidtico Gestual/agao Obs.
(Periodo antes Desenvolvidas
matutino)
Experiéncia Ao iniciar a IP2, PP1 relembrou | Para evitar
sensitiva, com a o que foi trabalhado na IP1, perder
degustacédo de fazendo questionamentos a dados,
alimentos que todos os alunos. fizemos uso
continham Ao ser mencionada a palavra de duas
substancias em matéria, a maioria ndo se cameras de
comum em sua lembrava, mas Al os lembrou video.
constituicao. mostrando o sinal (combinado). Os copos
PP1 Foram dados PP2 distrit_)uiu as ativida_des. cor_ntendo 0s
Pp2 A,\l aos alunos .P.Pl explicou como seria a alimentos
T Varios copos atividade, A2 se mostrou muito estavam
08/09/ | A2, A3, | . I : .
02 2014 AA AB |dgnt|f|cados por interessado. dlsplostos
A6’ A7’ nameros, cada | PP1 e PP2 foram entrege}ndo 0s | em cima da
A,\8 ' um _contendo copinhos de dois em dois, por mesa,
' alimentos causa do espago nas carteiras | enfileirados
diferentes: dos alunos. em ordem
laranja, Durante a IP surgiram varias numeérica,
mexerica, davidas sobre o que era pra uma fila
maracuja, fazer, mesmo repetindo a para cada
abacaxi, péra explicacdo varias vezes. aluno,
verde, banana A8 identificou o enunciado do porém A9
verde, uva exercicio em Libras. havia
verde, suco de Al e A8 discutiram entre eles faltado.




caju, cha mate,
refrigerante de
cola, café e
chocolate

amargo .

Cada aluno
provou todos os
alimentos,
julgando quanto
a similaridade
dos mesmos,
agrupando-os
conforme sua
opinido.

Ao final,
responderam a
uma atividade

adaptada a
Libras.

sobre os sabores, assim como,
A2 e A6.

Alguns alunos (A5, A7)
demonstraram preocupacao em
escrever o nome dos alimentos

em Lingua Portuguesa, mas
explicamos que nao havia
necessidade, apenas deveriam
colocar os numeros indicados
Nnos copos.
Houve uma interferéncia de um
professor surdo, que queria
perguntar algo para A2 e A6,
fora do contexto da aula.

A2 ndo queria experimentar o
chocolate meio amargo, mas
acabou mordendo um
pedacinho. Os outros alunos se
divertiram vendo a reacéo dele.
A5 estimula A4 a experimentar
os alimentos.

Al e A6 ndo quiseram tomar o
cha, porque ndo gostam.
A2, apesar de relatar gostar
muito de chd, fez uma cara feia
ao tomar, pois nao estava
adocado.

Al tentou fazer um esforgo para
tomar o cha, PP2 explica que
ele pode tomar sé um
pouquinho.

Al vai até a janela, pois fica
com medo de vomitar se tomar
0 ch& (neste momento, sai do
rumo da camera), A2 fala pra
ele respirar calmamente.
A2, A5, A6 e A8 expressam que
Al conseguiu tomar o cha. Eles
riem muito e parabenizam Al,
que faz sinal de ruim.
Depois disso A6 também
consegue experimentar.

Al pergunta a A8 qual o nimero
do cha. A8 diz que é 0 5.
Al, A2, A6 e A8 discutem sobre
0 sabor do suco de maracuja,
todos acham azedo.

A4 tem um pouco de dificuldade
em se expressar em Libras, mas
repete o sinal de azedo.
ApOs terem terminado de provar
os alimentos, PP1 perguntou se
ficou clara a explicacdo da
atividade.

A8 respondeu que sim e
explicou, resumidamente, o que
foi feito.

PP1 foi pegando os copinhos e
mostrando cada alimento, em
seguida, perguntava o que eles
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sentiram ao provar cada um
deles.

Nos momentos que foram
possiveis, PP1 traduzia para
PP2 a fala deles.
Diversos assuntos surgem
durante o dialogo, devido as
associacdes que os alunos
fizeram.

Houve bastante discusséo no
momento em que PP1
perguntou do maracuja.
A2 relaciona o habito de se
alimentar de frutas a
manutencao da saude.
A2 se levanta e explica a
importancia da banana para
evitar a caimbra.

Quadro 9: Mapa descritivo da IP 2.

A proposta da IP2 era identificar sabores similares respectivos a
presenca de determinada substancia (relacdo estrutura-propriedade)
presentes em diversos alimentos apresentados para degustacdo. De
anteméo, optamos por disponibilizar alimentos que proporcionassem
sabores mais fortes: azedo, amargo e adstringente. As substancias que
nos serviram de referéncia para selecionar os alimentos foram o acido
citrico, a cafeina e o tanino. Sob tal enfoque, elegemos quatro
alimentos para cada sabor, os acidos: mexerica, laranja, maracuja e
abacaxi; cafeina: refrigerante de cola, café, chocolate e cha mate,
tanino: banana verde, caju, uva verde e pera verde, conforme Quadro
10.

Acido citrico Tanino Cafeina
1 Mexerica 2 Pera verde 3 Chocolate
4 Laranja 5 Uva verde 6 Ch& mate
7 | Suco de Maracuja | 8 Suco de caju 9 Café
10 Abacaxi 11 Banana verde 12 Refrigerante Cola

Quadro 10: Relacdo dos alimentos utilizados na IP2.

A figura 3 apresenta a disposicdo dos alimentos provados pelos

alunos, na seguinte sequéncia (Quadro 10):
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Figura 3: Alimentos utilizados para degustac¢céo pelos alunos na IP2,
numerados de 1 a 12.

A partir de agora trataremos dos dados que dizem respeito a essa
atividade. Apresentamos a seguir a analise de alguns extratos do

discurso produzido nessa IP.

Extrato 3: Diferenciando sabores
1-Al: Mexerica.
2-PP1: Bom? Gostoso? Sentir sabor azedo? Pouquinho ou néo?
Sabor qual? {E bom, gostoso, vocé sente o sabor azedo? S6 um
pouco ou nada, qual é o sabor?}.
3-A4: Pouco azedo. {Um pouco azedo}.
4-A1l: Doce.
5-A8: Ler... (Explicando para Al a atividade, inclusive o texto
enunciado que estava em sinais de Libras).
6-PP1: Agora, caju. Certo. Vocés sentir o que? Sentir azedo ou
boca apertar? {Agora é o caju, certo? Qual sabor vocés sentiram?
Sentiram o sabor azedo ou adstringente?}.
7-Al: Nao, doce. {Nao, apenas doce.}.
8-PP1: Doce?
9-A6: Diferente.
10-PP1: Agora chocolate. {Agora € o chocolate}.
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11-A1: Muito preto++ (fez cara de amargo). {E amargo!}.

12-A6: Muito bom!

13-PP1: Doce? {Vocé achou doce?}.

14-A1l: Muito gostoso (fez cara de amargo de novo).

15-A8: Sentir sabor diferente. {Achei diferente.}.

16-PP1: Agora laranja, sentir sabor como? {Agora € a laranja,

qual sabor vocés sentiram?}.

17-A6: Diferente. {Achei diferente}.

18-A2: Bom saulde. {E boa para a satde.}.

19-Al: Pouquinho azedo. {Achei um pouco azeda.}.

20-PP1: Laranja sabor normal ou azedo pouquinho? {O que vocés

acharam da laranja, o sabor € normal ou um pouco azeda?}

21-A8: Laranja normal. Limdo muito azedo, arder olho, diferente.

{O sabor da laranja é normal, o limdo é tdo azedo que chega

arder o olho, séo diferentes.}.

22-A7: Laranja parecer maracuja. Chocolate doce. {O sabor da
laranja parece com o do maracuja. O chocolate é doce.}.

23-A4: Laranja, chocolate ndo parecer. {O sabor da laranja e do

chocolate ndo se parecem.}.

No extrato 3, apresentamos trechos traduzidos de didlogos da
IP2. Vale ressaltar que optamos por deixar a tradugcdo com a forma
estrutural da Lingua de Sinais e, em falas que achamos necessario,
fizemos a interpretacdo do que foi dito, apresentadas dentro das
chaves. Os diadlogos produzidos neste extrato demonstraram que 0sS
alunos identificaram os sabores de forma diferente uns dos outros
(Turnos 3, 4, 7, 11, 15 e 17), isto é, explicado pela complexidade com
que as informacdes sao “lidas” pelo cérebro. Isso acontece porque as
“‘informagdes provenientes das cinco vias sensoriais sédo detectadas no
cérebro simultaneamente e ha sempre interacbes e associacles
psicolégicas”, como “entre cor e temperatura, textura e gosto, cor e
odor”, fazendo com que haja diferentes percepcdes por parte de cada
aluno (DUTCOSKY apud LUCA & SANTOS, 2010, p. 55).

Mesmo com as diferentes percepcbes apresentadas (Turnos 3, 4,
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7, 9, 11, 15, 19, 21, 22 e 23), nossos resultados apontam que o0s
estudantes conseguiram focar no sentido do paladar na tentativa de
atender as expectativas da atividade proposta, ou seja, perceber os
sabores similares dos alimentos. A aula em ambiente bilingue
possibilitou a participacdo voluntaria da maioria dos alunos (Turnos 1,
3, 9 e 19). Desta forma, entendemos que um ambiente onde a primeira
lingua, neste caso, a Libras, € prioritaria, garante-se maior liberdade e
engajamento dos alunos.

Conjuntamente, no que se refere aos sabores amargo, azedo e
adstringente, foi necesséario que o professor bilingue estivesse atento
nao s6 ao sinal, mas também a expressao facial e ao contexto utilizado
pelo aluno, ou seja, aos diferentes modos semidticos que compde um
discurso.

Segundo Capovilla, encontraremos as seguintes colocacdes para
a especificacado do sinal de amargo (Figura 4):

Em AMARGO, a mao fechada vertical, diante da boca,
balanca para os lados, enquanto as bochechas séo
sugadas, os labios sao encolhidos formando um bico e a
testa é franzida. A m&o em posicdo de segurar algo junto
a boca sugere a nogcdo de comer ou sorver algo; ao passo
gue as bochechas sugadas, os labios encolhidos
formando um bico e a testa franzida sugerem que se trata
de algo amargo, azedo ou adstringente. Este teor
pantomimico do sinal justifica a sensacdo de
familiaridade experimentada pelo observador que, ainda
gue ingénuo em relacdo a Libras, ja viu pessoas reagirem
de modo semelhante quando comem coisas amargas.
(CAPOVILLA; RAPHAEL; MAURICIO, 2009, p. 380)

Figura 4: Sinal de amargo em Libras. Imagem retirada do dicionario trilingue

de Libras Capovilla, Raphael e Mauricio, 2009.

Neste caso, foi desenvolvida a atividade de degustacao, visto que

7

a percepcao e a relacado que o surdo faz com o meio é marcadamente
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viso-espacial.

Nossos resultados mostram que disponibilizar atividades em
Libras, outra estratégia, que se somou ao desenvolvimento dessa IP
(Figura 5) proporcionou ao aluno a possibilidade de leitura
independente (Turno 5), resultando em autonomia na execucdo desta.
Entendemos que leitura independente, nesse caso, € uma forma de
acesso ao conhecimento cientifico que reconhece a especificidade do

sujeito cultural.
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Figura 5: Atividade adaptada para LIBRAS, realizada na IP2. llustra¢cdes dos
sinais retiradas do dicionario Capovilla (2005).

Os resultados corroboram com os estudos de Lacerda (2000),
guando a autora descreve que o ambiente de aula bilingue deve se
pautar na observancia das especificidades dos estudantes surdos e
garantir o direito a uma experiéncia entre duas linguas. Por isso a
importancia da exposicao precoce da crianca surda com a Lingua de
Sinais, assim como afirma a autora:

O surdo deve ser exposto o mais precocemente possivel
a uma Lingua de Sinais, identificada como uma lingua
passivel de ser adquirida por ele sem que sejam
necessarias condi¢gdes especiais de “aprendizagem”. Tal
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proposta educacional permite o desenvolvimento rico e
pleno de Ilinguagem, possibilitando ao surdo um
desenvolvimento integral (LACERDA, 2000, p. 53-54).

Quando ndo é dada esta oportunidade a crianca surda, nos
deparamos com alunos chegando ao E.F. em fase de aquisicdo da
Lingua de Sinais, apresentando descompasso na aprendizagem de
conceitos basicos. Em consequéncia, a apropriacdo da L2, neste caso,
a Lingua Portuguesa modalidade escrita, também fica comprometida.
Esta é a realidade de alguns dos alunos que participaram desta
pesquisa, o que nos levou a optar por ndo trabalhar atividades que
exigissem leitura e escrita.

O extrato 4 traz trechos traduzidos e interpretados.

Extrato 4: Identificando propriedades

24-A8: O que, café? Eu gostar ficar acordado. {O que €, café? Eu

gosto de tomar para ficar acordado}

25-A6: Quando estd nervoso ou agitado, € bom tomar suco de

maracuja para ficar calmo.

Em se tratando especificamente da fala de A8 (Turno 24),
conseguimos identificar a propriedade da substadncia cafeina. Essa
observacédo possibilitou acesso ao conceito de substancia, ou seja, o
estudante acessou a instrucdo escolar formal, ressaltando que néo
tinhamos como objetivo ensinar o conceito de propriedade. Apoiamos
em Vigotski (1962) para fazer tal discussdo, quando ele afirma que “a
formacdo dos conceitos cientificos, em oposicdo a dos conceitos
cotidianos, tem sua origem na instrucdo escolar formal” (VIGOTSKI,
1962 apud TOLENTINO, et al, 1986, p. 1722).

3.3 ANALISE DA IP3

Em seguida, apresentamos o mapa de atividade da IP 3 intitulada

substancias do ar:

Mapa de atividade IP 3

Aula no
CEEC Data Participa Acdes Modo Semidtico
(Period ntes Desenvolvidas Gestual/acéo

0

Obs.
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matutin
0)
Ao entrar na sala, os alunos
desviaram dos modelos
pendurados no teto.
PP1 perguntou por que eles
desviaram, mas ficaram em
davida para responder.
PP1 pediu para que eles se
levantassem e andassem
onde os modelos estavam
pendurados.
A8 comecou a passar e se
desviar dos fios. A9, A4, A3
também passaram se
desviando.
PP1 demonstrou como andaria
pelos modelos e explicou o
porqué.
PP1 perguntou o que eles
achavam que era aquilo.
Em uma sala de
A8 respondeu que era o ar,
aula, foram
dispostas varias vento. . Montamos
. A4 concordou com A8, dizendo
moléculas de 0s
. gue se tratava do ar.
substancias que : modelos
~ PP1 perguntou quais
compoem o ar, por | ¢ \hstancias eles achavam que | "2 sala de
meio de estratégia 4 aula
R estava representada ali.
de modelizacéo . durante o
PP1, » A8 disse que as vermelhas .
utilizando bolas de . recreio,
PP2, A2, isopor de diferentes | €M de ar quente, as azuis de ara
06/10/ A3, A4, tar‘rr)1anhos e cores chuva, entre outros. surp reend
03 2014 A5, AB6, ' A8, A2, A6 e A9 tentaram P
Esses modelos ) er os
A7,A8 e contar quantos tipos de
foram pendurados . . alunos.
A9. modelos haviam. Depois que
ao teto da sala por A8
. eles tentaram bastante, PP1
fios de nylon, de : demonstro
f ajudou colando um modelo de )
orma que 0s P u ser mais
cada substancia na lousa para L
estudantes facil ) ificach participativ
uderam passar acilitar a_ldentl icacdo das e
P or elas diferencas. curioso
P A5 estava distraido, olhava de '
encontrando
oA vez em quando para as
resisténcia.

explicagdes.

Durante as explicacdes eles
ficaram muito atentos.
Quando PP1 fez a datilologia
da palavra 4tomo e fez a
tentativa do sinal, A9 a corrigiu,
lembrando o sinal correto que
haviam combinado.

PP1 explicou que cada bolinha
representava um atomo e A6
demonstrou muita ddvida.
A2 conseguiu explicar as
diferencas entre os modelos.
A8 faz referéncia as
percepc¢des do cotidiano em
relacdo as sensac¢des que 0s
diversos tipos de gases
causam.

Quando a explicacdo se
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prolonga um pouco mais, A6
deita na carteira, A8 boceja, A5
fica distraido mexendo com
algo nas méos.
Enquanto PP1 pegava um
papel na mesa, A8 se levantou
€ comecou a andar entre 0s
modelos, mas dessa vez sem
desviar deles.

ApOs as explicagbes sobre
substancia simples e
composta, mostrando nos
modelos pendurados, PP1
distribuiu folhas em branco e
explicou a atividade que
deveriam fazer.

A8 entendeu e foi mostrando
0s modelos que representavam
as simples e as compostas.
Fizeram o exercicio de
desenhar os modelos
individualmente,

A8 perguntou como se
escrevia (fez o sinal de
substancia muita se referindo a
substancia composta).

A9 perguntou se poderia pintar
o desenho que representava o
atomo branco, de lapis de cor
branco.

A aula foi finalizada com o
término dos exercicios.

Quadro 11: Mapa descritivo da IP 3

A IP3 foi planejada para se trabalhar os conceitos de substancia
simples e composta, a partir da composicdo do ar atmosférico.
Pensando em como traduzir esse tema em uma atividade visual,
optamos por construir os modelos de substancias pré-selecionadas com
materiais de facil acesso e baixo custo'. Deste modo, selecionamos
substancias: Nitrogénio (N;), Oxigénio (O;), Metano (CH4), Di6éxido de
Carbono (CO;) e Vapor de agua (H,0). Os modelos foram construidos
com bolas de isopor de tamanhos diferenciados para cada atomo
representado, pintados com cores sugeridas pela IUPAC (International

“ Vale lembrar que o uso deste tipo de material utilizado para o ensino de Ciéncias
€ um tema controverso. Pois enquanto a ciéncia é feita em laboratdérios com custos
da ordem de bilhdes de délares (veja-se os aceleradores), em nossas escolas se
estd usando sucata. Isso nédo invalida a atividade, ao contrario, mas h& que se
discutir qual imagem de ciéncia se pretende transmitir (Benite; Benite, 2009, p. 3).
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Union of Pure and Applied Chemistry)®® e para montar as substancias
utilizamos palitos de dente para representar as liga¢cdes quimicas.

No dia da IP3, os modelos foram dispostos de maneira que
ficassem suspensos no ar. Para isso, amarramos as estruturas com
linhas de nylon e penduramos com fita adesiva no teto da sala, em uma

determinada area, como mostra a figura 6.

Figura 6: Sala de aula montada com modelos representativos de algumas
substancias que compde o ar atmosférico para a IP3.

Apresentamos a seguir a analise do extrato 5, que foi traduzido.
Extrato 5 — Atitudes do professor

1-PP1: Medo? Quebrar? Vamos levantar. Levantar! Poder

levantar. Cuidado vocés poder andar aqui. Poder andar normal.

2-A9: Brincar normal.

3-PP1: A3 poder passar. Ok! Rua vocés andar igual aqui?

4-A8: Pessoa rua andar desviar.

No extrato 5, podemos inferir que o professor evitou atitudes
paternalistas (Turnos 1 e 3, incitando o aluno ao desafio de se

movimentar e tomar uma atitude ativa diante do conhecimento

*  Organismo internacional responsavel pela apresentacdo de propostas de

recomendacdes sobre nomenclatura (MACHADO et al, 2010, p. 53).
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apresentado), considerando o0s alunos capazes de interagir no
ambiente de ensino (figura 7). Mas apesar de ser priorizada a L1 dos
alunos, eles demonstraram ter dificuldades com a experiéncia gesto-
visual, fato que atribuimos a estarem acostumados as aulas que
sempre privilegiam a L2 (em sala de aula regular). Mesmo tendo
percebido a inseguranca dos estudantes em relacdo a acao solicitada,
o professor ndo minimizou o aluno e buscou estabelecer as relacdes

CTSA (Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente).

Figura 7: Mostra o momento em que os alunos interagem com a atividade
proposta da IP3.

Passaremos agora a analise do extrato remetente a atividade

mostrada na figura 7. O extrato a seguir foi traduzido.
Extrato 6 — Os Cédigos da ciéncia

5-PP1: O que vocés achar isso?

6-A8: Ar, vento.

7-A4: Chuva, pessoas andar vento.

8-PP1: Vento?

9-A4: Parecer agua.

10-PP1: Cada uma dessas coisas ter ar. Mas como saber? NOs

nao conseguir enxergar! Vocé olhar e ndo ver nada. Ar ter varias

substancias diferentes. O que vocés perceber diferente aqui?

Quantos diferentes ter aqui?
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11-A8: Vermelho calor, azul chuva, outro misturar ar. Andar calor.
12-A8: Aquele, preto...

13-PP1: O que preto?

14-A8: Preto... parecer ar sujo.

15-PP1: Porque precisar mostrar ter cor diferente? Por qué? O
gue vocés achar?

16-A8: Exemplo, vento, ar, andar normal respirar saude bom,
outro escuro respirar sentir ruim nariz fumaca ruim. Normal ar
bom certo, quando chove rapido evaporar, sentir vapor bom
saude. Exemplo, carro, fumaca escapamento preta igual (aponta

para um dos modelos que tem bolinha preta), cheiro ruim, varios.

A linguagem cientifica € singular, simbdlica, carregada de termos
especificos e codigos convencionados. Portanto, esta linguagem
“envolve compreensao consideravel da base conceitual que sustenta
esta linguagem” (BENITE et al, 2015, p.89). Em nosso caso,
especificamente, as cores e 0s nomes atribuidos aos &atomos dos
elementos quimicos sdo convencionados pela IUPAC. E tal como
codigo da Ciéncia, ndo fazem parte do contexto do estudante. Segundo
Benite, Benite e Vilela-Ribeiro (2015):

o] uso da linguagem social e culturalmente
contextualizada  deve respeitar sua  constituicdo
linguistica funcional, pois s6 assim a linguagem
funcionara como um recurso para significar a acao.
Portanto, é preciso considerar as particularidades da
linguagem cientifica (BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO,
2015, p. 87).

Neste caso, o que levou a confusdo foram as cores, os alunos
(Turnos 11 e 14), por meio de seus conhecimentos de senso comum,
relacionaram a cor azul & dgua, o vermelho a sensacdo de temperatura
mais alta e a cor preta a poluicdo que pode ter sido comparado as
fumacas emitidas de escapamentos e queimadas.

Quando A8 (Turnos 14 e 16) faz referéncia ao ar “escuro respirar
sentir ruim nariz fumaga ruim”, mesmo nado dominando o cdodigo

especifico da ciéncia (relacionando erroneamente as cores, segundo 0s
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codigos da ciéncia), ele consegue fazer correspondéncia com o
conhecimento apresentado. A8 se utiliza de caracteristicas especificas
para explicar a presenca de certas substancias no ar, ou seja, se refere
ao material particulado em suspensao que confere coloracdo a mistura
de gases do ar atmosférico, denotando que sua composicdo foi
alterada. O mesmo acontece como quando cita (Turno 16): “quando
chove répido evaporar, sentir vapor bom saude”, se referindo a
sensacao de alivio da poluicdo quando chove e diminui a presenca
desse material particulado no ar atmosférico.

Podemos inferir, ainda, o posicionamento critico que o aluno
(Turno 16) tem em relacdo a poluicdo do ar, se referindo ao mal-estar
causado por “particulas mais grossas que ficam retidas no nariz e na
garganta, provocando incobmodo e irritagdo” (AMARAL; PIUBELI, 2003,
s/p). Deste modo, entendemos que, a partir do conhecimento escolar,
os estudantes aprendem a vislumbrar os problemas para além do
conteudo escolar, mas também como cidadaos. Krasilchik e Marandino
(2007) corroboram conosco ao afirmar que:

O conhecimento e as informacb8es sdo a base necessaria
para analisar questdes controversas que incluem conflitos
de interpretacdes e decisfes, dependentes de valores
pessoais e sociais. Preparar o cidaddo para pensar sobre
guestdes que permitem varias respostas — muitas vezes
conflitantes — demanda que ele seja alfabetizado em
ciéncias. Considerando que, de um lado, h& um
crescimento marcadamente amplo da ciéncia e da
tecnologia e, de outro, situagcdes que agravam a miséria,
a degradacdo ambiental e os conflitos étnicos, sociais e
politicos, €& preciso que o0s cidadaos estejam em
condi¢cbes de usar seus conhecimentos para fundamentar
suas posicbes e acbes (KRASILCHIK; MARANDINO,
2007, p. 40).

Agora passaremos a analise do extrato 7, no qual apresenta a
identificacdo dos conceitos de substancias simples e compostas. Este

extrato estd traduzido.

Extrato 7 — Identificando substéncias simples e compostas
17-PP1: Exemplo, substancia simples porque igual atomo,

organizacdo atomo igual, ter esse azul vermelho, s6. Outro grupo
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substancia muita, nome composta (datilologia) muita, atomo
diferente, exemplo esse (mostro modelo gas metano, éagua),
perceber, muito, diferente, ser substancia composta. Esse
(vermelho) simples, porque igual, entender? Sempre substancia
ter atomo diferente organizacdo combinar atomo diferente ser
substancia muita, certo?

18-A6: Certo.

19-A8: (pega os modelos e mostra aos colegas) vermelho azul
substancia simples, (mostra o modelo da substancia agua e fica
em davida, olha pra professora).

20-PP1: O que vocé achar?

21-A8: Ah, substancia muita, essa, essa, essa...

22-PP1: Certo! Entender?

23-A8: Entender!

24-PP1: Separar dois grupos, entender?

25-A2: Entender

26-PP1: Aqui A9, aqui substancia simples, aqui substancia muita.
Olhar modelos copiar.

27-A5: Escolher um desenhar?

28-PP1: N&o, varios. Mas ver esse vermelho outro vermelho,
desenhar sé um.

29-A3: Ter soO dois igual?

30-PP1: Sim! Entender? Um grupo substancia simples outro grupo
substancia muita composta. Outro simples, certo?

31-A3: Certo.

32-A5: (explicando para A4) Aqui muito, essa (aponta para
modelo da agua).

33-A4: Dois? Azul (nitrogénio) também?

34-A5: Nao, exemplo esse (oxigénio), vocé certo! Outro (agua)
colocar aqui muito.

35-A8: Substancia muita, qual nome?

36-PP1: Composta (datilologia).

Neste extrato, podemos perceber a falta de termos

correspondentes entre as linguas (Turno 17), ou seja, nao havia sinal
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em Libras para designar a palavra que compunha o conceito de
composta na designagdo “substédncia composta”. Vale salientar que
substancia composta é o “tipo de substancia cujos constituintes tém
mais de um tipo de atomo” (TOLENTINO, et al, 1986, p. 1723). Deste
modo, optou-se por usar um sinal de significado aproximado do
conceito de composta, isto €, substituindo “composta” por “muita”,
diferenciando as estruturas que possuem apenas um tipo de atomo das
gue possuem mais de um tipo. Os alunos conseguiram fazer as
distincbes necesséarias, expondo gestualmente na fala em Libras
(Turnos 21, 32, 34 e 35).

Figura 8: Representacdo imagética dos modelos de substancias simples e
compostas feita por AS8.

Figura 9: Representacdo imagética dos modelos de substancias simples e
compostas feita por A3.

As figuras 8 e 9 demonstram a atividade integrante da IP3, na
qual os alunos fizeram as representacdes imagéticas dos modelos de

substancias do ar trabalhados. Percebe-se que A8 e A3 conseguiram
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diferenciar 0s constituintes das substancias representadas,
desenhando os modelos das substancias simples separadamente das
compostas. Esta atividade cumpriu o papel de significar os conceitos
apresentados.

Nota-se, ainda, que mesmo nao fazendo parte das explicacdes,
A3 demonstrou em seu desenho a tentativa de ser fiel aos modelos
apresentados, colocando as ligacfes quimicas da forma como foram
repassadas. Diante disto, entendemos que A3 deu importancia aquelas
estruturas, mesmo ndo sabendo significa-las. Segundo Barthes, o
significante “¢ um elemento essencial para a constituicdo de um signo:
formam esquemas de expressdo que sao mediadores entre o
significado e o conteudo formulado pelo significado (1971 apud
BENITE; BENITE, 2013, p. 39). Deste modo, ao trabalhar com as
representacdes imagéticas, o estudante refere-se ao conhecimento
sistematizado, ou seja, uma estrutura sistémica que compde a
linguagem cientifica. Concordamos com Benite (2015) que “para que
um aprendiz se aproprie de um conceito cientifico, este deve ser
apresentado ndo como um conhecimento isolado, mas como elemento
estrutural da ciéncia”. (BENITE, 2015, p. 90).

As representacdes imagéticas sdo importantes ferramentas que
auxiliam na construcédo de significados. Neste sentido, o desenho

mantém relacdo de analogia qualitativa entre o
significante e o referente, pois retoma as qualidades
formais de seu referente (formas, cores, propor¢cdes) que
permitem reconhecé-lo. Se o desenho parece com a coisa
€ porque ndo é a propria coisa, porém sua funcédo é
evocar, expressar sentidos, ou seja, ser uma
representacdo, um signo (BENITE; BENITE, 2013, p. 37).

Os resultados (Turnos 33 e 34): “A4: Dois? Azul (nitrogénio)
também? A5: N&o, exemplo esse (oxigénio), vocé certo! Outro (agua)
colocar aqui muito.”, mostram que a organizacdo do pensamento
(conceitual) passa pela constituicdo da lingua e pelo dominio da
linguagem. A4 e A5 desenvolvem interagcOes a respeito do conceito em
gquestdo e essas interagcbes passam necessariamente pela

conversacao.
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Na tentativa de classificar as substancias como simples ou
compostas, A4 e A5 mobilizam a nomenclatura e cores atribuidas aos
elementos quimicos que sao simbolos da Ciéncia/Quimica e, portanto,
partes integrantes da linguagem cientifica.

As IPs foram desenvolvidas por professor de Ciéncias/intérprete e
em sala de aula bilingue, considerando o sujeito surdo como cultural e

suas

necessidades especificas. Desta

forma, corroboramos com
Ferreira e Zampieri que afirmam que “quando a diferenga do sujeito é
significada de modo positivo, nas rela¢gdes sociais, isto €, quando se
compreende que, apesar da diferenca, esse sujeito é capaz”, essa
perspectiva amplia as possibilidades e “torna-se possivel propiciar
experiéncias para seu desenvolvimento” (FERREIRA; ZAMPIERI, 2014,
p. 99).

3.4 ANALISE DA IP4

Seguimos com a apresentacdo dos resultados, a proxima
intervencao pedagodgica, a IP4, que teve como objetivo ensinar conceito

de mistura de substancias. O Quadro 9 descreve o desenvolvimento da

IP4:

Mapa de atividade IP 4

Aula
no
CEE(,: Rartl Acdes Modo Semidtico
(Peri | Data | cipan . ~ Obs.
Desenvolvidas Gestual/acéo
odo tes
matut
ino)
A atividade pratica Antes de iniciarmos, A5 Os ingredientes
sobre o conceito de observou os ingredientes utilizados para as
misturas sobre a mesa do professor misturas foram
homogéneas e e disse que ndo iria colocados sobre a
PP1, N . X
PP h(_aterogeneas fo! experimentar (beber). PP1 | mesa do professor, e
A2 " | utilizando materiais explicou que era para também os copos de
’ do cotidiano. Foram provar. plastico transparente
10/1 A3,
04 1/20 Al dados aos alunos - PP1 rele_mbrou as e as colheres para
14 A51 quatro copos atividades feitas nas outras mexer.
’ contendo agua e IPs. As anotacfes na
A6, . . ) .
A7 e instruidos a A2 se lembrou de todas. lousa serviram mais
A8 adicionar, misturar e PP1 explicou como seria para guiar as
’ observar em cada realizada a experiéncia. professoras do que
copo um tipo de Formaram os grupos e os alunos, pois a
substancia. No: 1°: | ficaram de pé em volta da maioria n&o
areia, 2°: sal, 3° mesa para realizarem as identificou os




Oleo, 4°: aclcar e
5°; serragem. Apos
a observacéo, os
alunos fizeram
desenhos em uma
folha do resultado
final observado. E,
assim, foi
guestionado aos
alunos: “Como
classificariam o
material observado,
qual o critério
usariam e quais
grupos formariam?”.
Logo depois, foi
demonstrado aos
alunos o conceito de
misturas e sua
classificagéo com
diferentes exemplos.

desenhar, PP1 explicou a

explicou o que era mistura
homogénea, se utilizando
PP1 perguntou se estava

claro o que era pra fazer.

PP1 escreveu as palavras
homogéneo e heterogéneo

misturas.
PP1 e PP2 auxiliam na
entrega dos ingredientes a
serem misturados, PP2
utiliza alguns sinais para se
comunicar com os alunos.
PP2 anotou quais seriam
as misturas na lousa.
Alguém interrompeu a aula
para chamar A2, mas A2
ndo quis parar a atividade
para sair da sala,
marcando a conversa para
outro momento.
Os alunos terminaram de
fazer as misturas e se
sentaram para observar.
No experimento de A2 e
A6 ficou faltando uma
mistura. A6, que pouco
havia participado, se
levantou para fazé-lo.
Apés um tempo, PP1
perguntou aos alunos
sobre cada mistura, o que
eles observaram, o que
aconteceu.
A8 disse que o agucar
derreteu na agua, depois
fez o gesto de mistura, faz
referéncia as fases quando
perguntado sobre a mistura
de &gua, serragem e areia.
PP1 pediu para que
desenhassem, em uma
folha, os copos com as
misturas, da forma como
estavam vendo.
Depois que eles iniciaram
os desenhos, PP1 pediu
para que eles
enumerassem 0s
desenhos para posterior
reconhecimento.
Ao terminarem de

segunda parte da
atividade. Para isso,

heterogénea e

dos experimentos.

A8 disse que sim e
explicou.

na lousa.

A2 estava bastante

80

ingredientes pela
Lingua Portuguesa
escrita, sendo
necessario mostrar
qual era.
A IP terminou com as
atividades que eles
responderam.
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disperso durante as
explicagbes e se mostrou
confuso durante a
atividade.

A6 estava confusa para
caracterizar as misturas e
procurou ajuda de PP1,
que explicou novamente.
A3 e A7 também pedem
explicagdo novamente.
Enquanto os alunos
terminam a atividade, PP1
e PP2 registram em fotos o
resultado das misturas.
A3 foi a Ultima terminar,
pediu por mais
explicacoes.

Quadro 12: Mapa descritivo da IP 4
Estudar o conceito de mistura de substancias exigiria abranger

uma série de outros conceitos correlacionados, como solucao, solvente,
soluto, dissolucdo, entre outros que necessitariam de mais tempo para
serem abordados. Como ndo dispusemos deste tempo, optamos por
trabalhar no nivel macroscopico do conceito, ou seja, a caracterizacdo
visual de fases nas misturas.

Propusemos para a IP4 uma atividade pratica de mistura de
substadncias com materiais de facil acesso. Essa IP se dividiu em trés
partes: a experimentacdo, a representacao imagética e a posterior
caracterizacdo das imagens em mistura homogénea e heterogénea.
Escolhemos os seguintes materiais para a experiéncia: agua, acucar,
sal, G6leo, areia e serragem. A sequéncia de misturas foi realizada como

mostra o Quadro 13.

10 20 30 40 50 60 70
Agua Agua Agua Agua Agua Agua Agua
+ + + + + + +
Acucar Serragem Oleo Areia Sal Areia Oleo

+ +
Serragem Areia

Quadro 13: Sequéncia das misturas realizadas na IP 4.

Passaremos agora a analise do extrato 8, sobre as observacdes

da experiéncia realizada na

IP4, com as misturas de substancias

apresentadas no quadro 13. Este extrato foi traduzido.
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Extrato 8 — Identificacdo por meio das observacgdes

1-PP1: Poder comecar primeiro. Cada um misturar, observar,
atencao.

2-A8: Sumiu! (Mostrando o copo com acucar e Aagua
misturados)

3-PP1: Isso! Observar o que acontecer!

4-A8: Sal agua, branco.

5-A5: Rapido, misturar, rapido!

6-PP1: Pronto, certo? Agora deixar cada copo descansar.
Observar o que acontecer cada um, diferente, como? Esperar
um pouco

7-A8: Partes (se referindo as fases)

8-A3: Aquele metade amarelo, ver?

9-A5: Ver, amarelo.

10-PP1: Certo! Colocar esse, serragem. Agora vocés observar
0 que acontecer cada um, exemplo, o que ter esse?

11-A8: agua acucar

12-PP1: Certo! Onde acucar?

13-A8: Derreter

14-PP1: Derreter, mas continua dentro? Sumiu ou nao?

15-A8: Derreter, misturar

16-PP1: Certo, acucar continuar dentro, mas derreter, misturar
17-A8: Isso! Entender

18-PP1: Outro, o que ter esse?

19-A3: Serragem

20-PP1: Mais? Misturar o que?

21-A3: Agua

22-PP1: Isso! Agua misturar

23-A8: Mas ter sujeira misturar, ficar separada, ficar
pedacinhos misturar

24-PP1: Verdade! Outro, esse?

25-A8: Separado

26-PP1: Agua 6leo derreter? Como perceber esse?

27-A8: Separado
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28-PP1: Outro, esse?

29-A3: Agua sal

30-PP1: Derreter também

31-A8, A5, A3: Sim

32-PP1: Outro, esse?

33-A6: Serragem

34-A8: Agua serragem, separado, depois misturar agua junto

separar
35-A6: Serragem misturar separar

Nossos resultados demonstram que, de modo geral, o0s
estudantes conseguiram distinguir o que ocorreu com as substancias
misturadas. A8 (Turno 2) fez mencdo a mistura de agua com acucar e
afirma que “sumiu”, ou seja, foi solubilizado, pois quando perguntado
se o0 agucar ainda esta ali, ele afirma (Turno 15) que sim “derreter,
misturar’. Da mesma forma, os estudantes (A3, A5 e A8) (Turno 31) se
referem ao sal.

Neste mesmo contexto, os estudantes fazem alusdo aos aspectos
de apresentacdo do fendmeno, quando observam o éleo adicionado. A5
(Turno 9) observa “ver amarelo”, ou seja, a caracterizagcdao de uma
segunda fase. J& A8 (Turno 23), sobre a serragem adicionada, aponta
“ter sujeira misturar, ficar separada, ficar pedacinhos misturar”. Esses
resultados revelam a percepcdo das diferentes fases das misturas.
Defendemos que é preciso estabelecer as relagdes entre o pensamento
concreto (empirico) e o pensamento abstrato. Segundo Vigotski (2001),
‘o significado €& constituido socialmente, ou seja, um signo ¢é
compartilhado por um grupo de pessoas e a no¢cao de sentido depende
da experiéncia particular de cada individuo” (VIGOTSKI, 2001 apud
BENITE; BENITE, 2013, p. 39). Neste caso, 0o conceito de mistura e
fase como signos da Ciéncia passa a ter significado para o estudante
surdo que participou da experiéncia concreta e, a partir disto,
estabeleceu relacgdes.

No caso particular da surdez, defendemos tal como Skliar (2005)

que “surdez é uma experiéncia visual”, significando que “todos os
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mecanismos de processamento da informacdo e todas as formas de
compreender 0 universo em Sseu entorno se constroem como
experiéncia visual” (SKLIAR, 2005, p. 27-28). Sendo assim, oferecer o
acesso ao conhecimento quimico baseado em atividade praticas com o
referencial funcional da visdo como requisito para sua realizacao foi
alternativa a realizag&o da IP.

Passamos a analise do extrato 9, o qual foi traduzido. Este
extrato trata-se do momento em que o0s alunos classificaram as

misturas em homogéneas e heterogéneas.

Extrato 9 — Classificando em Homogéneo e Heterogéneo
36-PP1: Outros conseguir ver fases, esses nao. Ter nome, dois
iguais, s6 conseguir ver igual, escrever aqui (Escreve a palavra
homogénea no quadro) Qual significado palavra? Homo igual,
entender? Vocé conseguir ver s6 um, exemplo, aqui misturado
duas substancias, agua acucar, mas s6 agua ver uma, porque
misturar, igual, certo? Entender? Esses outros conseguir ver
diferente mais uma fase (faz datilologia da palavra fase). Esse,
agua Oleo, conseguir ver agua Oleo também, por qué? Porque
substancias misturar n&do, entender? Nome desses diferente
(Escreve a palavra heterogénea no quadro) exemplo se ver dois
e?

37-A5: Diferente

38-PP1: Isso, diferente. Entender? Significado hetero, diferente,
certo? Agora, vocés escrever papel atividade, colocar cada
desenho nome certo misturas.

39-A8: Agua sal igual, igual, diferente, diferente

40-PP1: Isso! Vem observar copos. Esse, ter duas partes,
entender? Diferente

41-A6: Entender ndo (Queria entregar a atividade sem entender)
42-PP1: Calma, tentar de novo. Por que esse vocé colocar nome?
43-A6: lgual

44-PP1: Certo, igual. Esses?

45-A6: Diferente!
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46-PP1: Diferente por qué? Porque conseguir ver duas fases,
partes, olha agua 6leo, conseguir ver dois agua 6leo, colocar
nome igual escrever quadro. Entender?

47-A6: Sim!

48-A3: Qual igual?

49-A5: Ver

50-A3: Agua sal, 4gua acucar

51-PP2: Esse? (4Agua 06leo)

52-A5: Diferente

53-A3: Esses, diferente? (Agua com sal e agua com acucar)
54-PP1: Comparar? Agua sal

55-A3: Derreter

56-PP1: Certo, olha, s6 conseguir ver agua. Esse (dgua com
acucar) também. Agora esse, agua 0leo quantos vocé ver?

57-A3: Dois

58-PP1: Certo! Diferente. Esse? (serragem, agua e areia)

59-A3: Trés

60-PP1: Certo! Um, dois, trés. Esse? (agua e areia)

61-A3: Dois

62-PP1: Esse, explicar! L4 (quadro) homo igual, porque consegue
ver s6 uma parte, fase, exemplo esse copo, saber o que ter?
Misturar?

63-A3: Sal 4gua

64-PP1: Sal 4gua misturar, mas se vocé nao ver colocar sal,
como saber? Vocé saber?

65-A3: Nao

66-PP1l: Nao ter como saber, ndo conseguir ver sal, s6 agua,
parecer s6 agua?

67-A3: Sim

68-PP1: Aqui dentro tudo igual, vocé ver partes diferentes?
69-A3: Nao

70-PP1: Nome homogéneo. Se diferente exemplo esse, conseguir
ver fundo areia, depois agua, em cima O6leo, conseguir ver trés

diferente, entender?
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71-A3: Sim
72-PP1: Nome diferente heterogéneo, entender?
73-A3: Sim

A figura 10 demonstra como ficaram as misturas ao final da

atividade prética.

Figura 10: Copos contendo misturas realizadas na IP 4. Sequéncia da direita para
a esquerda: agua + acglcar; Agua + serragem; agua + 6leo; agua + areia; adgua +
sal; Agua + serragem + areia; agua + areia + 6leo.

O extrato 9 mostra o momento em que ocorre a terceira parte da
atividade proposta para essa IP, que se constitui em caracterizar as
representacdes imagéticas em mistura homogénea e heterogénea.

Diante da explicacdo que o professor pesquisador procedeu para
apresentar o conceito de misturas homogéneas e heterogéneas,
percebe-se o desafio encontrado para se utilizar da Lingua de Sinais e
aproximar do significado da palavra que leva ao conceito. Quando PP1
(Turno 36) se refere ao conceito de homogéneo, utiliza palavra/léxico
‘igual” para explicar que misturas homogéneas tém aspecto uniforme
de ponto a ponto. J& para se referir ao conceito de heterogéneo, utiliza
a palavra/léxico “diferente” para explicar que misturas heterogéneas
tém aspecto multiforme de ponto a ponto. Novamente, nos remetemos a
especificidade da linguagem cientifica, que “pode representar
dificuldades para os alunos se o professor ndo introduzi-las com a
preocupacao de significa-las” (BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO,
2015, p.88). Assim, nossos resultados demonstraram que o professor

se atentou a este ponto.



Figura 11: Representacdes imagéticas dos experimentos de misturas de
substancias na IP 4.

Figura 12: Representacfes imagéticas dos experimentos de misturas de
substancias na IP 4.
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As Figuras 11 e 12 demonstram as atividades com as
representacdes imagéticas que os alunos fizeram da experiéncia de
misturas.

Quando A8 (Turnos 39) diz “Agua sal igual”’, inferimos que o
estudante identificou uma fase identificando uma mistura homogénea,
assim como quando A5 é perguntado por PP2 (Turno 51) sobre “Agua
O0leo?” ele responde (Turno 52) “diferente”, o que estaria identificando
uma mistura heterogénea. Tal como A3, quando perguntado por PP1
(Turno 56) “Agora esse, agua o0leo quantos vocé ver?” e A3 (Turnos 57
e 59) responde “Dois” e em relagdo a mistura entre serragem, agua e
areia, responde “Trés”. Tais resultados mostram que, apesar de nao
utilizar a linguagem cientifica, os estudantes conseguem estabelecer
relacfes conceituais entre estrutura e propriedade. ldentificaram a
presenca de diferentes fases e classificacdo da mistura, propriedades
visuais e classificacéao.

Assim, podemos entender, diante dos resultados apresentados na
IP4, que os estudantes surdos conseguiram produzir a contra-palavra,
identificando na linguagem cientifica os sentidos por eles construidos
durante a apresentacédo dos conceitos trabalhados na IP4. E que ainda,
mesmo sendo de forma minimizada, foi necessaria a utilizacdo da
Lingua Portuguesa escrita para a caracterizacdo das misturas (figuras
11 e 12), pois estes sdo os codigos da Ciéncia e eles ndo tém
correspondentes em Libras.

Finalmente, a figura 13 tenta representar a complexidade da acéo
mediada em sala bilingue. Nossos resultados demonstram que a sala
de aula bilingue apresenta uma configuracdo peculiar, pois, quando o
professor de Ciéncias € intérprete, é possivel a comunicacado direta da
mensagem. Particularmente em relacdo ao conhecimento cientifico, que
neste caso é a Ciéncia/Quimica, a linguagem cientifica reconfigura este
espaco, visto que o receptor domina a lingua gestual, o emissor domina
a lingua gestual, a lingua falada, porém a mensagem aqui é codificada
na linguagem cientifica que é uma sinergia entre férmulas, simbolos,
graficos e tabelas. Dessa maneira concordamos com Silva (2012),

quando afirma que:
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a linguagem se constitui na interacdo com os outros
sujeitos e que, para tanto, ndo basta ensina-la ao surdo,
€ necessario inseri-lo em um dialogo, para que, por meio
do processo de interacao/interlocucdo, se possa chegar a
construcdo de significados (SILVA, 2012, p. 91).

Neste contexto, o professor de Ciéncias bilingue, que domina
estas configuragfes lingual/linguagem cientifica, lanca méo de sua
profissionalizagcdo docente e adota estratégias e recursos que atuam
como ferramentas no processo de mediacdo. Ferramentas estas como o
uso de imagens, experiéncias olfativas e paladares, experiéncias viso-
espaciais e atividades praticas adaptadas. O aluno surdo, que domina a
lingua gestual, é também o receptor da palavra emitida pelo professor
bilingue em Libras, pode produzir a contra palavra, estabelecendo o
feedback ao professor que pode avaliar a dinamica do processo de

ensino e aprendizagem.



90

[ ACAO MEDIADA EM SALA DE AULA BILINGUE ]

/ Conhecimento da
" linguagem cientifica escolar
e da lingua de sinais.

Imagens Contra palavra
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Figura 13: Representacdo da acdo mediada em sala de aula bilingue.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Retomamos a pergunta inicial que nos serviu de luz durante o
caminhar da pesquisa, com o intuito de respondé-la: Como a acao
mediada protagonizada pelo professor bilingue influencia a atribuicéo
do significado no ensino de ciéncias para surdos?

Diante dos resultados apresentados e analisados, podemos
afirmar que esta acdo mediada, utilizando recursos de apelo
multisensorial, se mostrou ser uma configuracado possivel para o ensino
de Ciéncias para estudantes surdos. As IPs contemplaram as
necessidades especificas do aluno surdo, considerando a perspectiva
socioantropolégica da surdez. Neste contexto, verifica-se o desafio do
trabalho realizado na sala de aula bilingue esquematizado na figura 13,
cabendo ao professor desenvolver recursos pedagdgicos diferenciados.

Dessa maneira defendemos o trabalho do professor como
mediador direto entre aluno e objeto do conhecimento, neste caso o
conhecimento quimico. Fundamentados na teoria sociointeracionista de
Vigotski, entendemos que este profissional bilingue é capaz de
identificar a ZDP do aluno surdo, por meio de interacdo professor-aluno
mediados pela linguagem. Durante esse processo o professor influencia
na atribuicdo do significado do objeto a ser conhecido, garantindo lhe
meio para formacgdo dos conceitos ensinados.

Pensar a educacado de surdos exige, em primeiro lugar, abertura.
Estar aberto a novas concepcdes, mas também estar disposto e atento
para abandonar esteredtipos. Estes Ultimos sdo o0s grandes
responsaveis pela construcdo de Dbarreiras que impedem o
desenvolvimento. N&o obstante, a histéria da educacdo dos surdos
mostra a tentativa constante da quebra de paradigmas instaurados em
grande parte pelos ouvintes sobre como se deve ensinar e aprender os
sujeitos surdos.

Buscar conhecimento sobre o0 universo da surdez nos
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proporcionou, antes de tudo, desvendar a surdez ndo embasada pela
auséncia de algum elemento, mas, sim, pelo que tem de diferente, e
este se encerra na lingua e na linguagem. Ter o direito de aprender
uma lingua materna, e por ela usufruir da naturalidade em se
expressar, substanciar o pensamento, dar vazao aos sentimentos,
parece ser Obvio, mas apenas para os ouvintes. Quando enviesamos
para a realidade das pessoas surdas, percebemos que a sociedade
ainda esta distante de proporcionar tal direito.

Sendo assim, é consenso entre estudiosos da educacdo de
surdos, e nds concordamos, que é fundamental a aquisicdo da Lingua
de Sinais, em relacdo ao Brasil, a Libras. E que o surdo tenha a
oportunidade de ser exposto a Lingua de Sinais o mais cedo possivel,
tornando-se apto a aprendizagem do conhecimento escolar.

Este trabalho ndo pretendeu falar pelo surdo, mas acrescentar
olhares de quem se importa com a educacao de forma geral, e viu na
especificidade da educacdo de surdos uma relevante caréncia de
trabalhos voltados para temas especificos, como é a educacdao em
Ciéncias. Deste modo, preconizamos o planejamento de Intervencdes
Pedagodgicas, visto a necessidade de sair dos moldes tradicionais de
ensino, que se pautam em modelos ouvintistas de se fazer educacéo,
considerando as especificidades da sala de aula bilingue e as diversas
linguagens presentes neste contexto, incluindo a linguagem cientifica.

Mantendo-nos atentos para nao ceder as nossas concepc¢odes
ouvintistas, buscamos enfatizar, durante o planejamento das IPs,
estratégias que priorizaram o canal funcional da visdo e conseguimos,
durante o andamento das intervenc¢des, colocar isso em préatica em
todas elas. Demonstramos que é possivel apresentar conceitos da
Ciéncia/Quimica de forma visual, estabelecendo comunicacdo em
Libras.

Pudemos perceber, ainda, a relevancia de ter o profissional da
Ciéncia, que domina seus co6digos e sua linguagem especifica com
conceitos préprios além de conhecedor da Lingua de Sinais. Esses
fatores colocaram o professor em posicao diferenciada na sala de aula

de surdos, sendo os conhecimentos disponibilizados diretamente para o
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aluno, sem a necessidade de um intermediador.

Diante dos resultados, entendemos que conseguimos atingir
nossos objetivos por meio do planejamento e desenvolvimento de
intervencdes pedagdgicas considerando a perspectiva
socioantropolégica da surdez, proporcionando um pensar além dos
conteudos. Chegamos ao fim de uma etapa que se abre para novas
possibilidades de se trabalhar a teméatica da surdez na educacéao.

Durante muito tempo os surdos estiveram em sala de aula apenas
para cumprir pro-forma, como mais um elemento, assim como outras
criancas estdo dentro da sala de aula, pois o0 modelo de escola ndo é
capaz de atendé-las. Se por um lado a escola se diz formar para o
exercicio da cidadania, por outro lado se sustenta numa contradicao,
que € oferecer pacotes iguais sem considerar a especificidade do
sujeito. Por muito tempo esse aluno foi considerado “o aluno do
intérprete”, “o avaliado com promocado automatica” sem nunca ser
tocado e ainda mirado com atitudes paternalistas. Nossa analise
mostra, apesar de ndo ser uma analise que trata com profundidade as
relacées entre os conceitos cientificos, € que, foi possivel fazer com
gue esse sujeito acessasse 0 conhecimento, e isso para nos é bastante
suficiente.

Concluimos desta forma, que, para planejar uma aula ou uma
Intervencdo Pedagdgica com foco no estudante surdo, devemos lancar
mao de estratégias que priorizem as leituras visuais agregadas ao uso
de Libras como lingua prioritaria. Sendo possivel, aperfeicoar o
processo e aprendizagem de conceitos cientificos com a participacéao
do professor bilingue de area especifica, neste caso, a Ciéncia.
Considera-se ainda a rejeicdo de esteredtipos que nivelam por baixo o
estudante surdo, relacionando-o ao fracasso, buscando transpor essas

barreiras.
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APENDICES

Apéndice 1: Atividade em LIBRAS, utilizada na IP 2.

Atividade 2: Provar cada fruta, separar em grupos definidos por semelhancas de sabor.
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Apéndice 2: Atividade em LIBRAS, utilizada na IP 2, respondida por aluno.

Atividade 2: Provar cada fruta, separar em grupos definidos por semelhancas de sabor.
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Apéndice 3: Atividade em LIBRAS, utilizada na IP 2, respondida por aluno.

Atividade 2: Provar cada fruta, separar em grupos definidos por semelhangas de sabor.
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Apéndice 4: Representacdo imagética feita por aluno na IP 3.
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Apéndice 5: Representacdo imagética feita por aluno na IP 3.




Apéndice 6: Representacdo imagética feita por aluno na IP 4.
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Apéndice 7: Representacdo imagética feita por aluno na IP 4.
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Apéndice 8: Resumo apresentado em comunicacao oral na 372 Reunido

Anual da Sociedade Brasileira de Quimica, em Maio de 2015.

Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ)

Estudos sobre a apropriagao conceitual no ensino de ciéncias para

surdos: conceito de matéria

Nislaine C. S. Mendonga (PG)", Aline P. de Oliveira (PG), Anna M. C. Benite (PQ).
*nislaine_bio@yahoo.com.br

"Laboratério de Pesquisas em Educagdo Quimica e Inciusdo, LPEQI - Universidade Federal de Goids — UFG.

Falavras Chave: Ensino de Ciéncias, Educacdo de Surdos, Apropriagdo Conceitual.

Introducéo

Dentre os desafios da educacdo, encontra-se o
processo de inclusdo escolar, que exige dos
educadores conhecimentos capazes de lhes dar
suporte para atender & diversidade de
especificidades. Pois, todo o processo de
aprendizagem e desenvolvimento deve considerar
as particularidades e contexto social’.
Especificamente em relacdo a surdez, deve-se ter
claro que a lingua de sinais € a sua primeira lingua,
logo os sinais sao importantes para o entendimento
dos conceitos.

Assumidos estes pressupostos planejamos e
desenvolvemos uma intervengdo pedagogica (IF)
utiizando a LIBRAS sobre o conceito de
substancias.

A intervencdo foi desenvolvida no 92 ano do
Ensino Fundamental (EF) numa escola da
comunidade surda, no segundo semestre de 2014,
no més de outubro, participaram 9 alunos (A1 a A9),
e professor interprete (P1), no periodo matutino.

Esta pesquisa tem elementos de uma pesquisa-
acdo, pois nasce da acdo de um professor de
ciéncias de surdos e foi realizada na Associacdo dos
Surdos de Goiania (ASG). A IP foi gravada em audio
e video e transcrita para analise.

Resultados e Discusséo

Por meio de aula expositiva foi feita a pergunta “De
que sdo feitas as coisas?’ e apresentado imagens
para analise e reflexao dos alunos (Figura 1).

Figura 1: Quadro de Planejamento da IP.

Planejamento da IP

Tempo 02 aulas de 40 minutos cada

Tematica Origem dos materiais

Metodologia | Apresentacdo de diversas imagens,
como a Origem do Universo “Big
Bang®, a formacdo do sistema solar, o
Planeta Terra e dessa forma frazendo
imagens em contextos menores e
mais proximos ao dia a dia. E em uma
roda de discussdo, feito a pergunta
“De gue sdo feitas as coisas™?

Recursos Projetor multimidia

Através da interpretacdo dos sinais dos alunos
surdos, feitos por um professor intérprete de libras,

37° Reunidio Anual da Sociedade Brasileira de Quimica

foi observado que alunos nao se atem ao fato de
pensar sobre a constituicdo das coisas ao seu redor,
ou seja, da matéria. Observe o dialogo:

P1: E o papel? De que é feifo?

A1: Ah, ndo lembro.

AB e A2: Ah, esse eu ndo sei.

AS5: Ah, ta! Ndo sei.

Para ensinar os conceitos de quimica, & preciso ter
planejamento de acordo com as necessidades
especificas do aluno. Pois de acordo com Bourdieu',
o educador precisa saber a historia de vida do
sujeito e o seu contexto social para ensinar, gue
neste caso sao alunos surdos.

Assim, por meio da apresentacdo de diversas
imagens sobre conceito de maténa, foi feito uma
roda de discussio, e perguntado “De que s#o feitas
as coisas?”. Como mostra a discussao a seguir:

P1: Vejam o que conseguem perceber desfas
imagens, tendo em mente a pergunta “De que sdo
feitas as coisas™?

AB: Sim o mundo, o “sistema solar”, profundo dentro
dos planetas, fem vida.

P1: E ai A5, o que tem 14 na nuvem?

AS5: A agua evapora sobe pra nuvem e depois chove
muito, fica bom pra respirar, é bom pra satide,
porque quando ndo chove & ruim.

P1: Agora outro exemplo. O ar, o que tem no ar?
Nesse ar que a gente respira?

A8: O ar, ok! Bom, tem a nuvem, dai chove, a agua
penetra no solo, dai acabou a chuva, abre o sol, a
agua sobe pelo caule da planta, e a planta libera o
ar. E assim, a planta recebe luz solar, e produz o ar,
e esse € um processo continuo, sempre produzindo
esse ar que respiramos Isso acontece pelas folhas.

O uso das imagens sobre o conceito de matéria,
no ensino de ciéncias mostrou-se benéfico e
conseguiu despertar o interesse dos alunos surdos,
levando-os a refletir sobre a constituicdo dos
materiais.

Agradecimentos
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Apéndice 9: Resumo apresentado em formato péster no 13° SIMPEQUI
em Agosto de 2015.

24052016 13° SIMPEQUI - O CONCEITD DE SUBSTANCIA NO ENSIND DE QUIMICA PARA SURDOS

SIMPEQUI

Simpésio Brasilain de Educagdn Quimica

(../../index.html)

O CONCEITO DE SUBSTANCIA NO ENSINO DE
QUIMICA PARA SURDOS

Autores

Mendonga, N.C.5. (UFG) ; Oliveira, A.F. (UFG) ; Benite, A.M.C. (UFG)

Resumo

Esta pesquisa apresenta discussdes de uma intervengdo Pedagdgica (IP) feita numa escola da comunidade
surda de Goidnia, o Centro Especial Elysio Campos, com intuito de propor e analisar diferentes estratégias de
acesso ao conhecimento da ciéncia para alunos surdos do 9° ano do ensino Fundamental (EF). O conceito
trabalhado foi o de “substancias”®, através da experimentacdo de alguns alimentos (frutas e bebidas), para
abrir ambiente a discussio da constituigdo das coisas, e assim trabalhar o conceito de substéncia a partir da
experiéncia cada aluno na IP. O gue se observou gue é trabalhar experimentagio no ensino de ciéncia € uma
alternativa para a introdugdo do conceito de substancia.

Palavras chaves

ensino de ciéncias, educagdo de surdos; conceifos quimicos

Introducao

A educacdo inclusiva (El) pressupde escolas abertas a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer gue
sejam as suas dificuldades (Rold3o, 2003). Assim, podemos observar um impasse, quando esse modelo ndo
& aplicivel nas escolas. A educagdo inclusiva revoga uma nova configuragdo para as salas de aula que agora
passa a contar com outros profissionais no desenvolvimento da agdo mediada. Se antes tinhameos professor,
aluno e conhecimento cientifico com a El esse quadro foi reconfigurado. No ensino de surdos, por exemplo,
ha necessidade de se ter um profissional para fazer a tradugdo da Lingua dos surdos a Libras (Lingua
Brasileira de Sinais). Esse profissional € o “interprete” de Libras. Especificamente no caso do ensino de
ciéncias que tem simbologia propria, temos um impasse porque na maioria das vezes o interprete ndo tem
formacdo na area. E somada a essa questio e agravando-a, os professores de ciéncias — e nesse particular, a
quimica —, por ndo possuirem formacg3o que lhes possibilitem trabalhar com deficientes auditivos, tém

hitpc/frwer abg orgbrisimpequil 2015/ abalhos/BOBESE- 20408 him| 13
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Apéndice 10: Trabalho completo apresentado em comunicacao oral no
X ENPEC, em Novembro de 2015.

X Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias — X ENPEC
Aguas de Linddia, SP —-24 a 27 de Novembro de 2015

Intervencao Pedagédgica no ensino de ciéncias para
surdos: sobre o conceito de substancia

Educational intervention in teaching deaf to science: on
the concept of substance

Aline Prado de Oliveira
Pés-Graduac&o em Educacéo em Ciéncias e Matematica - Laboratério de Pesquisa
em Educacéo Quimica e Inclusdo, LPEQI, UFG
alinecig@gmail.com

Nislaine Caetano Silva Mendonga
Pos-Graduagdo em Quimica - Laboratério de Pesquisa em Educacé@o Quimica e
Inclusdo, LPEQI, UFG
nislaine_bio@yahoo.com.br

Anna M. Canavarro Benite
Laboratoric de Pesquisa em Educagcdo Quimica e Inclusdo, LPEQI, UFG
Universidade Federal de Goias

anna@ufg.br

Resumo

Pensar a educacio de alunos surdos tem demonstrado ser uma tarefa complexa.
principalmente quando lidamos com contetudos especificos. como € o caso da
ciéncia/gquimica. que dependem de uma gama de conceitos que interagem sinergicamente.
Neste trabalho langamo-nos no desafio de planejar e desenvolver intervencdes pedagdgicas
(IPs) com materiais instrucionais adaptados privilegiando o referencial funcional da visido
com o objetivo de ensinar alguns conceitos quimicos. As IPs foram realizadas no Centro
Especial Elysio Campos, escola inclusiva mantida pela Associacio de Surdos de Goiania. em
uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental. onde todos os alunos eram surdos. Nossos
resultados permitem observar que os alunos acessaram o conhecimento cientifico e assim
produziram a contra-palavra no discurso eserito. As IPs representaram uma alternativa no
ensino de quimica para surdos,

Palavras chave: ensino de ciéncias, educacéo de surdos, conceitos quimicos.

Abstract

Thinking about deaf student’s education has proven to be a complex task, especially when dealing
with specific content, such as science / chemistry, which depends on a range of concepts that interact
synergistically. In this paper we face the challenge of planning and developing educational
mterventions (EI) with instructional materials adapted favorng the view of functional referential
with the aim of teach some chemical concepts. The EI were held in the Special Centre Elysio
Campos, nclusive school maintained by the Deaf Association of Goidmia, in a class of 9th grade of
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Apéndice 11: Trabalho completo apresentado em comunicacédo oral no
XVIII ENEQ, em Julho de 2016.
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O ensino de quimica para alunos surdos: Conceito de
misturas no ensino de ciéncias
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Resumo: Este trabalho apresenta discussées de uma intervencfo Pedagdgica (IP) feita em sala de aula
numa escola da comunidade surda, no Centro Especial Elysio Campos de Goiania-GO, com intuito de
propor e analisar diferentes estratégias de acesso ao conhecimento da ciéncia para alunos surdos do 9°
ano do Ensino Fundamental. O conceito trabalhado foi o de “misturas”, por meio da experimentacéo com
materiais instrucionais adaptados privilegiando o referencial funcional da visdo. O gque se observou foi
que a acédo pedagoégica bilingue com um professor de quimica e um professor de ciéncias (interprete -
LIBRAS) & uma alternativa para trabalhar experimentacdo no ensino de quimica para surdos.

INTRODUGAO

Roldao (2003) afirma que a educacéo inclusiva (El) pressupde escolas abertas
a todos, onde todos aprendem juntos, quaisquer que sejam as suas dificuldades.
Assim, podemos observar um impasse, quando esse modelo ndo se encontra nas
escolas nomeadas inclusivas. Defendemos que a El exige uma nova configuracéo para
as salas de aula que agora passam a contar com outros profissionais no
desenvolvimento da acdo mediada que ndc somente os mediadores - professores.

Deste modo, nas escolas em processo de inclusde e inclusivas, ha uma
necessidade de se reconfigurar o papel dos agentes envolvidos nos processos de
ensino e aprendizado do conhecimento cientifico, que devem no caso especifico da
surdez (uma das especificidades da El) apresentar um profissional especializado para
fazer a comunicacéo professor e aluno. O contexto da sala de aula inclusiva ainda
prioriza majoritariamente a Lingua Portuguesa, e para garantir o direito do sujeito surdo
de acesso ao conhecimento, faz-se necessaria a presenca do intérprete de LIBRAS.
Assim, nos apoiamos em Lacerda (2014, p. 8) quando afirma que o “tradutor/intérprete
atua na fronteira entre os sentidos da lingua de origem e da lingua alvo, com os
processos de interpretacéo relacionando-os com o contexto no qual o signo é formado”.

A Lingua Portuguesa é utilizada pelo surde, na modalidade escrita, mas como
toda segunda lingua necessita de metodologias de ensine para segunda lingua, o que
nem sempre € disponibilizado em fase inicial de escolarizacdo. Ja a lingua de sinais,
mesmo nao tendo sido disponibilizada ao surdo em sua fase de aquisicdo de lingua,
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