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Entdo vamos falar de tradug@o, vamos falar de um processo tradutorio que ¢ bem di-
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trai¢do, a traicdo de ndo conseguir passar esse sentimento tao bonito, em palavras mais
bonitas, receba o meu carinho e o meu afeto [...]. (TABUH, 2021)



RESUMO

Esta dissertagdo tem por objetivo geral analisar os cursos de formagao continuada, destinados
a formacdo de Intérpretes Educacionais (IE), ofertados pelos Centros de Apoio aos Surdos
(CAS) no Brasil e, mais especificamente, os cursos de formagdo continuada ofertados pelo
CAS-DF. Em consonancia com o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos: 1. fazer levantamento bibliografico referente a quem ¢ o profissional IE; ii. inves-
tigar a oferta de formagao para Intérpretes de Lingua de Sinais no Brasil; iii. analisar as pro-
postas dos cursos de formagao continuada para IE ofertados pelos CAS, no Brasil, com destaque
para a oferta do CAS-DF. O método utilizado foi o de um estudo descritivo e exploratdrio, com
procedimento técnico fundamentado na pesquisa documental, com base na analise de contetido
respaldada pela abordagem quali-quantitativa (GIL, 2008; LAKATOS; MARCONI, 2015).
Com vistas a analise documental, utilizamos como fontes documentos institucionais dos CAS
(informativos de cursos e propostas de cursos). Como fundamentagao teorica, utilizamos estu-
dos provenientes da area dos Estudos da Tradugdo e da Interpretagao (CAVALLO, 2019; CA-
VALLO; REUILLARD, 2016; PAGURA, 2004; PEREIRA, 2015; POCHHACKER, 2004; RO-
DRIGUES; SANTOS, 2018), sobre o Intérprete Educacional (ALBRES, 2015; KELMAN,
2005; LACERDA, 2008; LEITE, 2004; QUADROS, 2004; ROSA, 2006; SANTOS, 2007,
TUXI, 2009) e sobre a formagao de tradutores e intérpretes (CAVALLO, 2019; COSTA, 2018;
GONLCALVES, 2017; KELLY, 2005, 2008, 2010; KIRALY, 1995, 2000, 2017; PACTE 2001,
2003; HURTADO ALBIR, 2017; RODRIGUES, 2018). Discutimos ainda as exigéncias de for-
macao nos documentos legais brasileiros e o conceito de “competéncia” nas Ciéncias da Edu-
cacdo e nos Estudos da Tradu¢do. Dessa forma, analisamos: os cursos de formagao continuada
de 14 CAS, ofertados no ano de 2018; as propostas de cursos de cinco CAS, ofertados também
no ano de 2018; nove propostas de cursos do CAS-DF, no periodo entre 2004 e 2019. A andlise
dos dados aponta para diferentes propostas de formacao continuada, as quais ndo apresentam
um padrdo em suas ofertas. Além disso, percebe-se a falta de um objetivo geral de formagao
que atenda as necessidades dos IE, além da falta de uma abordagem teérica que busque, em sua
proposta, o desenvolvimento e a aquisi¢do da competéncia do profissional requerida do tradutor
ou intérprete para atuar no contexto educacional. Outrossim, a analise demonstra que a maioria
das propostas curriculares, apesar de apresentarem conteudos relacionados a area dos Estudos
da Tradugdo e da Interpretacdo, ndo se aprofundam nessas teorias e ndo apontam qual aborda-
gem estd sendo utilizada para a formagao dos profissionais ou qual o modelo de desenvolvi-
mento de competéncia, estabelecendo assim um distanciamento entre a formagao ofertada e a
area dos Estudos da Tradugdo e da Interpretagdo. Esse distanciamento, relativo as abordagens
teodricas na formacao de tradutores e intérpretes para atuarem no contexto educacional, implica
na atuacdo e na formacgao destes profissionais no contexto educacional.

Palavras-chave: Estudos da Traducdo e da Interpretacdo de Lingua de Sinais; Formagdo de
tradutores e intérpretes de Linguas de Sinais. Intérprete Educacional.



ABSTRACT

The main goal of this dissertation is to analyze the continuing education courses, intended to
Educational Interpreters (IE), offered by the Centers of Support for the Deaf (CAS) in Brazil,
and more specifically the continued education courses offered by the CAS-DF. In line with the
main goal, were established the following specific goals: i. to make a literature review about
the Educational Interpreter’s profile; ii. to research the offer of training for Sign Language In-
terpreters in Brazil; iii. to analyze the proposals for continuing education courses for IE offered
by the CAS in Brazil, focusing on the ones offered by CAS-DF. The method consists of a des-
criptive and exploratory study, with procedures based on documentary research and content
analysis. The data analysis is supported by the quali-quantitative approach (GIL, 2008; LAKA-
TOS e MARCONI, 2015). Aiming the documentary analysis, institutional documents from the
CAS (courses’ newsletters and courses’ proposals) were used as fonts. The theoretical basis is
informed by the Translation Studies (CAVALLO, 2019; CAVALLO e REUILLARD, 2016; PA-
GURA, 2004; PEREIRA, 2015; POCHHACKER, 2004; RODRIGUES e SANTOS, 2018), stu-
dies about the Educational Interpreters (ALBRES, 2015; KELMAN, 2005; LACERDA, 2008;
LEITE, 2004; QUADROS, 2004; ROSA, 2006; SANTOS, 2007; TUXI, 2009) and the transla-
tors and interpreters’ training (CAVALLO, 2019; COSTA, 2018; GONLCALVES, 2017,
KELLY, 2005, 2008, 2010; KIRALY, 1995, 2000, 2017; PACTE 2001, 2003; HUSTADO AL-
BIR, 2017; RODRIGUES, 2018). In this study are discussed the training requirements, from
Brazilian legal documents, and the concept of ‘competence’, in the Education Sciences and the
Translation Studies. Thus, are analyzed: the continuing education courses, offered in 2018, from
14 CAS; the proposals courses from five CAS, also offered in 2018; nine proposals courses
from CAS-DF, offered between the years of 2004 and 2019. The data analysis points to different
proposals for continuing education. Those proposals do not present an offer pattern. Besides, it
is noticeable the absence of a general goal able to attend the IE's needs. The proposals also lack
in a theoretical approach that promotes the acquisition and development of the professional’s
(translator or interpreter) competence to act in the educational context. Furthermore, the
analysis indicates that most of the syllabus, despite the contents related to the fields of Transla-
tion Studies and Interpretation, do not deepen those theories, additionally neither the approach
used for the professionals’ training, or the model of competence development are pointed out.
Thus, a distance is established between the offered training and the fields of Translation Studies
and Interpretation. This distance, regarding the theoretical approach in the training of translators
and interpreters acting in an educational context, has implications for the performance and trai-
ning of those professionals.

Keywords: Translation and Interpretation Studies and Sign language; Sign language transla-
tors and interpreter training; Educational Interpreters;
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1 VEM CA, VEM? TENHO UMA HISTORIA PARA TE CONTAR...

Eu sei que nao deveria comecar um texto académico assim, porém, inspirada em Santos
(2021) e na possibilidade de dialogar sobre formacao de Intérpretes de Lingua de Sinais (ILS)
que atuam no contexto educacional, a qual perpassa duas areas distintas do conhecimento, as
Ciéncias Educacionais e os Estudos da Tradugdo, assumo essa estilistica textual, a qual ndo se
mostra convencional.

Discutir e dialogar e sobre a formagao de Tradutores e Intérpretes de Lingua de Sinais
(TILS) no Brasil significa também nao desconsiderar suas historias de vida pessoal e sua traje-
toria profissional, as quais quase sempre traduzem suas formagdes oriundas de ambientes nao
formais. Pesquisas sobre atuagdo e formacao de TILS no Brasil ainda estdo em emergéncia no
campo dos Estudos da Traducdo e da Interpretagdo das Linguas de Sinais (ETILS). Dito isso,
percebe-se que o principal combustivel, para a realizacdo de muitas delas, sdo as dificuldades
e os problemas decorrentes da atuagao desses profissionais, fazendo com que muitos deles pro-
curem, na pesquisa cientifica, formas de analisar e resolver os seus problemas, indissociando,
assim, as pesquisas de suas trajetdrias pessoais e profissionais. Sobre isso, Santos explica:
“[c]ada pessoa ¢ inica em sua histdria e a (re)constroi conforme as oportunidades e experiéncias
por ela vivenciadas” (SANTOS, 2007, p. 19).

Por meio dessas narrativas pessoais, € possivel perceber também como se deu a aquisi-
¢do da Lingua de Sinais por parte destes pesquisadores, assim como o contato com as Comuni-
dades Surdas! e sua constituigdo como Tradutores e/ou Intérpretes de Linguas de Sinais. Santos
(2007, p. 6) relata que sua “aproximacdo com os surdos sinalizantes ocorreu em meados da
década de oitenta [...]. Nas esta¢des rodovidrias, era comum, naquela época, encontrar grupos
de surdos que vendiam alfabetos manuais, cartdes postais e adesivos”. Esses lugares se apre-
sentavam também como ponto de encontro para interagdes entre os Surdos?. Santos relata ainda:

[n]a época, com sete anos de idade, lembro dos olhares atentos que a lingua
de sinais - LS despertava, das imagens resultantes do combinar de expressoes
facial-corporais, das mdos que expressavam a significacdo desejada. A ex-
pressdo visual € parte da LS, possibilitando a interag@o entre os surdos en-
quanto grupo cultural. (SANTOS, 2007, p. 6).

! Conforme Sacks, as Comunidades Surdas sdo compostas por sujeitos Surdos e ouvintes, que participam € com-
partilham dos mesmos interesses, em uma determinada localidade (SACKS, 2000).

2 Neste trabalho, a palavra Surdo serd usada com S maiasculo conforme Sacks: “Destaco o termo Surdo “com S
maiusculo” em pontos estratégicos do texto como uma forma de empoderamento, mostrando minha visdo pessoal
e enquanto profissional da saude, de respeito e reconhecimento da identidade vivenciada pelos sujeitos Surdos,
seus valores linguisticos e sociais, e de todo o processo historico e cultural que os envolve” (SACKS, 2000, p. 10).
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Essa descri¢cdo da expressdo visual, que a autora apresenta acima ¢ explicada por Qua-
dros (2004) como experiéncias visuais que perpassam a visdo. Segundo a autora, “o que ¢ im-
portante ¢ ver, estabelecer as relagdes de olhar (que comecam na relacdo que os pais surdos
estabelecem com seus bebés), usar a direcdo do olhar para marcar as relagdes gramaticais, ou
seja, as relagdes entre as partes que formam o discurso” (QUADROS, 2004, p. 93).

Rodrigues (2008) também relata o seu primeiro contato com os Surdos, o qual se deu
mais ou menos na mesma época de Santos (2007), também ainda enquanto crianga, porém em
outra localidade:

O primeiro contato com os surdos, que minha memoria registra, ocorreu na-
turalmente em meio as brincadeiras de crianga. Tive, entdo, a oportunidade de
conviver, nos ultimos anos de minha infincia, digo fins da década de 80 e
inicio dos anos 90, com alguns surdos. Durante nossas brincadeiras, nos en-
tendiamos através de mimicas e gestos, ou €éramos auxiliados por alguém da
familia dos surdos que interpretava para nos o que eles queriam dizer e, para
eles o que diziamos. Entretanto, eu nem imaginava que aqueles “gestos”, que
eram feitos com tanta velocidade por eles e seus familiares, constituiam uma
lingua “complexa, completa, abstrata e rica” (BRITO, 1995, p. 29) como qual-
quer outra lingua, inclusive a lingua portuguesa (doravante LP) que falava-
mos. (RODRIGUES, 2008, p. 12).

No relato de Rodrigues (2008), ¢ possivel perceber a descoberta de uma nova forma de
comunicagdo, que se valia do uso das maos para se expressar e dos olhos para compreender,
sem saber que se tratava de uma lingua de modalidade gesto-visual, a qual se tornou objeto de
seus estudos posteriores sobre intermodalidade de linguas na interpretag@o entre Linguas Orais
(LO) e as Linguas de Sinais (LS).

Russo (2009) também apresenta relatos de como se deu seu primeiro contato com a LS
e os Surdos em sua regido:

[...] a Lingua Brasileira de Sinais — Libras estd presente em minha vida desde
minha pré-adolescéncia, quando fui apresentada a ela por uma menina surda
que morava em frente minha casa. [...] Foi ela quem me inseriu na Comuni-
dade Surda, levando-me até sua escola para jogarmos volei com seus colegas
surdos, me apresentando a sociedade dos surdos do Rio Grande do Sul — SSRS
— onde fiz novas amizades, me convidando para os bailes que ja aconteciam,
passando o verdo na coldnia de férias da SSRS, enfim, eu realmente mergulhei
em uma comunidade e cultura muito diferentes daquela que eu estava acostu-
mada a viver. Isso tudo aconteceu no inicio da década de 80 no século passado.
(RUSSO, 2009, p. 15).

Percebemos nos relatos de Santos (2007), Rodrigues (2008) e Russo (2009), e de tantos
outros pesquisadores da area das Linguas de Sinais, que, em muitos casos, 0s seus contatos com
a LS e com as Comunidades Surdas se deram de forma natural. E, posteriormente a esse contato,

tanto com a LS quanto com as Comunidades Surdas, esses pesquisadores se tornaram primei-
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ramente intérpretes de LS e, posteriormente, alguns deles vieram a se tornar também professo-
res formadores de ILS, como bem podemos observar em seus relatos. Santos (2007), a época
de sua defesa de mestrado, relata: “atualmente, trabalho como ILS na Universidade Federal de
Santa Catarina — UFSC. A minha formagao profissional ¢ oriunda de um contexto informal”
(SANTOS, 2007, p. 17). Conforme argumentam Lacerda e Gurgel (2011), o cenario apresen-
tado por Santos (2007) aparece de modo recorrente em relagdo a entrada do TILS no contexto

educacional:

Neste contexto, a entrada dos TILS na educagdo se deu sem um cuidado com sua
formagao prévia, e tornou-se comum pessoas sem formagao no nivel superior atuarem
como intérpretes neste nivel de ensino, ou ainda, ndo terem formagdo especifica nas
areas de conhecimento em que atuavam. (LACERDA; GURGEL, 2011, p. 482)

O cuidado a que Lacerda se refere estd relacionado a pouca ou a nenhuma oferta de
formagao, visando a entrada desses profissionais no mercado de trabalho. Mercado este que se
abria exclusivamente para atender as demandas das Comunidades Surdas e as demandas legais,
principalmente de cunho educacional. Atualmente, observa-se que a pesquisadora, apds atuar
como ILS, se tornou docente na UFSC, e atua na formagao de ILS, tanto na graduagdo como
na pos-graduagdo. Rodrigues também relata uma historia similar de atuagdo, a qual se inicia
como ILS na Educacdo Bésica:

Em 2004, tornei-me intérprete de Libras-LP no Ensino Fundamental de uma
escola da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais. E foi nessa escola comum
de Belo Horizonte que tive a oportunidade de, durante mais de dois anos, par-
ticipar e observar, principalmente, o contexto da sala de aula. [...] Em 2006,
ampliando minha atuagdo na educacdo de surdos, tornei-me formador de in-
térpretes educacionais de Libras-LP do Centro de Capacitagdo dos Profissio-
nais da Educagao e de Atendimento as Pessoas com Surdez — CAS, vinculado
a secretaria de educag@o de Minas Gerais. (RODRIGUES, 2008, p. 15)

E possivel perceber, no relato acima, que Rodrigues comeca a atuar primeiramente
como ILS na Educacdo Bésica e, posteriormente, passa a atuar como professor formador de ILS
no Centro de Apoio ao Surdo (CAS MG). Atualmente, Rodrigues ¢ professor e pesquisador da
UFSC, atuando na formagao de ILS na graduacdo e na pds-graduagdo, assim como Santos.

Russo (2009), em seu relato, explica como se deu a transi¢do de ILS para formadora de
ILS:

Alguns anos mais tarde, em 2002, ja tendo assumido definitivamente a profis-
sdo de ILS, surge a primeira oportunidade de ministrar, juntamente com uma
colega, hoje doutoranda em tradugdo, Maria Cristina Pires Pereira, um curso
de técnica de interpretagdo em lingua de sinais em um curso de formagao de
ILS. Esse curso foi promovido pelo MEC em parceria com a Universidade
Federal de Santa Catarina — UFSC, realizado no Instituto Nacional de Educa-
¢do para Surdos - INES no Rio de Janeiro para um publico de professores de
surdos e alguns intérpretes de todo o Brasil. Essa experiéncia foi a grande
responsavel por hoje estar atuando intensamente na area de formacgao de ILS.
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Pude perceber ali o quanto ainda precisava estudar, refletir sobre nossas pra-
ticas, amadurecer as ideias e agdes do grupo de pessoas que atuam como ILS
por todo o Brasil, os quais, na maioria das vezes, ndo possuem uma formagao
especifica e adequada. (RUSSO, 2008, p. 16).

Percebemos no relato de Russo que, apds atuar como ILS por varios anos, foi convidada
a atuar como formadora em um curso organizado pelo Ministério da Educacao (MEC), reali-
zado no Instituto Nacional de Educacdo para Surdos (INES), e destinado a formacao de ILS de
todo o Brasil. Atualmente, Russo atua como ILS na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS).

Os relatos apresentados acima mostram historias de vida que implicam contato natural
com LS e com as Comunidades Surdas e, por consequéncia desse contato, se tornaram ILS.

[H]istoricamente este profissional tem se constituido na informalidade, pela
demanda dos proprios surdos, nas relagdes sociais, mediando a comunicacao
entre surdos e ouvintes [...]. Deste modo, o intérprete se molda as demandas
da prética e vai constituindo-se como TILS nas e pelas experiéncias vivenci-
adas. (LACERDA; GURGEL, 2011, p. 482).

Mas nem todas as historias sdo similares. Existem também aqueles que foram apresen-
tados a LS e aos Surdos ja em seus ambientes de trabalho ou em sua formag¢ao académica, como
¢ o caso de Tuxi (2009) e Silva (2018). Ao ler o relato de Tuxi (2009), percebemos que, para
essa pesquisadora, o contato com a LS e os Surdos se deu no ambiente escolar. Tuxi (2009)
relata que, quando estava se formando professora pedagoga, foi estagiar em uma escola de Sur-

dos:

A escola onde essa amiga me levou era o Centro Educacional Auditivo Ludo-
vic Pavoni — CEAL, onde uma média de trezentos e cinquenta alunos surdos
estuda. Foi incrivel! Cheguei antes do horario da entrada e fiquei no patio
interno simplesmente observando aqueles surdos se comunicarem por sinais.
Como a minha amiga me disse, eu me assustei, mas nao de uma forma ruim,
simplesmente fiquei maravilhada. Posso dizer que a lingua de sinais foi assim
comigo: paixdo a primeira vista. Acredito que quase todos os professores da
educagdo especial comegaram também assim, no susto, sem qualquer preparo
ou escolha. Comegam se apaixonam e nunca mais saem. Nao foi diferente
comigo. Apos seis meses de estagio eu ja sabia onde queria atuar. Meu projeto
de final de curso foi na area da educacao especial. (TUXI, 2009, p. 1).

Assim, diferentemente dos outros pesquisadores apresentados anteriormente, Tuxi
(2009) encontrou uma possibilidade de trabalho junto aos Surdos, na Educagdo Especial e, a
partir dai, iniciou seus estudos sobre a Lingua de Sinais e sobre o Intérprete de Lingua de Sinais
que atua no contexto educacional, ou seja, o Intérprete Educacional (doravante IE) (TUXI,
2009; ALBRES, 2015), objeto de sua pesquisa de mestrado. A partir de sua pratica profissional
e de sua experiéncia, Tuxi (2009) se tornou formadora de IEs no Centro de Apoio ao Surdo do

Distrito Federal (CAS-DF). Atualmente, Tuxi é professora na Universidade de Brasilia (UnB),
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atuando tanto na Licenciatura em Lingua de Sinais Brasileira e Portugués como segunda lingua,
quanto no programa de Pds-graduag¢do em Estudos da Traducdo (POSTRAD).

Silva (2018) apresenta um percurso similar ao de Tuxi em sua caminhada como profes-
sor pedagogo:

Meu primeiro contato com a Lingua Brasileira de Sinais foi em 2005. Nessa
época, eu ja tinha nog¢do de minha deficiéncia auditiva leve, com um diagnos-
tico de possivel degeneragdo futura. Era estudante de Pedagogia pela Univer-
sidade Federal de Pernambuco. Por caminhos da vida tive contato com a edu-
cacdo especial e inclusiva e fiz meu primeiro curso de Libras. Foi uma virada
definitiva, nunca mais sai da area, tendo atuado na traducdo e interpretagao,
ensino, pesquisa e consultoria. Em 2008 inicia minha trajetoria de professor
universitario, atuando no curso de Bacharelado em Letras/Libras da Universi-
dade Federal de Santa Catarina até 2012, e depois disso em diversas outras
instituigdes. (SILVA, 2018, p. 15).

Atualmente, Silva atua como professor universitario de Libras e também como formador
de ILS em cursos de formagao continuada, organizados por institui¢des de ensino, tais como
associacdes e instituicdes particulares.

Percebemos, nas historias de vida e nas trajetorias profissionais desses pesquisadores,
que o contato com a LS e com as Comunidades Surdas se configurou como a principal razdo
de terem se tornados ILS. Dessa forma, observa-se que, a partir de suas experiéncias como ILS,
esses sujeitos puderam refletir tanto sobre suas praticas interpretativas quanto sobre sua cons-
tituicdo como profissionais que atuam em um determinado contexto e, a partir dessas reflexdes,
realizaram suas pesquisas académicas, contribuindo significativamente para a constituicao do
campo ETILS. Dito isso, compreende-se ser quase impossivel que as pesquisas abordadas pelo
ILS ndo levem em consideragao as historias pessoais e trajetdrias profissionais dos pesquisado-

res desse campo disciplinar. Para Santos:

[n]arrar fatos é algo comum na historia da humanidade. Isso enriquece nossas
vidas, nos torna pessoas sensiveis ao penetrar historias e compartilhar as nos-
sas com outros individuos, nos coloca no lugar do outro, na experiéncia e vi-
véncia do proprio eu em contato com o diferente. Quando saliento o ser dife-
rente, me refiro tanto as pessoas surdas quanto as pessoas ouvintes, pois exis-
tem caracteristicas peculiares desses grupos que sdo enunciadas por meio das
culturas, historias, linguas, identidades, entre outros, aspectos que constituem
os sujeitos. O diferente, portanto, depende de quem determina a diferenca e
por qual perspectiva se coloca a questdo. (SANTOS, 2007, p. 8).

Nesse sentido, me identifico com a essencialidade dessas historias. A partir de agora,
contarei a minha histdria pessoal e trajetoria profissional, as quais me trouxeram até aqui e que
fazem de mim quem eu sou hoje. Primeiramente, uma intérprete educacional, em segundo lu-
gar, uma professora ouvinte de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e, posteriormente, uma

formadora de IE, sendo esta atuagdo o principal fator que aproxima a minha historia das demais,
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acima apresentadas. Ainda mais, podemos dizer que, em algum momento dessas trajetorias,
essas histdrias se entrecruzam.

Assim, o meu primeiro contato com Surdos e com a Libras foi no ano de 2007, por
ocasido do destino, mudando minha vida. Apds terminar o Ensino Médio (EM), comecei a tra-
balhar em um shopping, quando recebi um cliente Surdo. Tentamos nos comunicar, porém sem
sucesso. Eu ndo compreendia nada do que ele sinalizava e aquela interagdo social foi limitada,
pois, eu ndo sabia Libras. Essa situacdo me motivou a buscar um curso de Libras, com o obje-
tivo de aprender a lingua e, consequentemente, me comunicar com os Surdos em LS.

Fiz dois cursos livres de Libras em diferentes institui¢des, no ano de 2008, o primeiro
foi no Servico Social de Aprendizagem Comercial (SENAC), chamado de Curso Bésico de
Libras, na época, com um total de 60 horas. Esse curso era ministrado por uma professora nao
surda® e tinha como foco maior o ensino de vocabulario, ou seja, sinais desconexos de seus
contextos. O segundo curso foi no Instituto Chaplin, fundado pelo professor Edson Gomes,
Surdo, o qual foi aluno do INES, no Rio de Janeiro. O Instituto Chaplin tinha como objetivo
ensinar Libras e formar TILS. O curso de Libras era estruturado e dividido em quatro moédulos
de 80 horas cada, compreendidos em um periodo de dois anos. Esse curso apresentava uma
metodologia diferenciada do primeiro e o ensino da Libras acontecia diretamente em Libras,
apreendendo o vocabuldrio de forma gradual e continua. Para tanto, o curso oferecia materiais
didaticos proprios e todos os professores eram Surdos.

Ao final do curso de Libras, os alunos tinham a op¢ao de se matricular em um curso
livre de 60 horas, chamado Tradugdo e Interpretacdo de Libras e Portugués. Esse curso tinha
como pré-requisito o curso de Libras, ou seja, os cursistas ja deveriam apresentar proficiéncia
na Libras. O proposito dessa formacgdo era capacitar os cursistas na atuagdo como TILS. Eu nao
fiz esse curso, mas foi nesse momento que compreendi que ndo bastava saber Libras para atuar
como TILS. Eram necessarios conhecimentos e habilidades que iam além da proficiéncia nas
duas linguas.

Assim, minha aquisi¢do da Libras se deu no ensino formal, com o auxilio de professores,
em um primeiro momento nao surdos e, posteriormente, Surdos. O contato com as Comunida-
des Surdas ocorreu apds a aquisicdo da LS em contexto formal, fato que culminou em diversas
dificuldades para interagir efetivamente com os sujeitos Surdos, uma vez que a LS aprendida

em um ambiente formal pode se distanciar, e muito, da LS em uso pelas Comunidades Surdas.

3 O termo ndo surdo se refere 4 pessoa ouvinte.
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Porém esse foi um caminho sem volta, pelo menos para mim, pois busquei uma gradu-
acio nessa area, visando aprender melhor a lingua. A época, em 2008, encontrei dois cursos,
um de Licenciatura em Letras-Libras e outro de bacharelado em Letras-Libras, sendo que o
primeiro se destinava a formagao de professores de Libras e o segundo se destinava a formagao
de profissionais dos servicos de Tradugdo e Interpretacdo. Esses dois cursos eram ofertados
exclusivamente pela UFSC, na modalidade de Educagao a Distancia (EAD), com diversos polos
presenciais no Brasil. No entanto, com o langamento do programa de Reestruturagdo das Uni-
versidades Federais no Brasil (REUNI, 2008), implementado durante o governo Lula, o curso
de licenciatura em Letras-Libras, na modalidade presencial, teve sua primeira oferta pela Uni-
versidade Federal de Goias (UFG), no campus de Goiadnia, em 2009, cidade na qual eu residia.

Como eu ja estava aprendendo Libras e buscava uma formacao em nivel superior, me
candidatei a uma vaga nessa primeira oferta do curso de Licenciatura em Letras-Libras da UFG,
€, No ano seguinte, l4 estava eu, matriculada e frequentando o primeiro semestre do curso. Tudo
era novo: na primeira turma, todos os alunos eram ndo surdos, assim como todos os professores.
A turma era mista e diversificada: alguns ja estavam na segunda ou terceira graduacao; outros
jé tinham mestrado e/ou doutorado; muitos ja trabalhavam na area como TILS; alguns eram
familiares de Surdos; e, o fato mais interessante, alguns sequer sabiam o que era Libras. Esse
fato ¢ observado com estranheza, pelo motivo de que tanto na licenciatura quanto no bachare-
lado a distancia da UFSC existia-se o pré-requisito de proficiéncia em Libras, diferentemente
do que foi adotado pela UFG, exigéncia que permanece até os dias atuais. No curso de Letras -
Libras da UFG, o aluno aprende a lingua durante o curso.

No final da licenciatura, comegaram a surgir diversos editais de concursos publicos para
o cargo de IE, devido ao Decreto 5.626/2005, o qual estabeleceu a garantia desse profissional
na Educacdo de Surdos. Apesar de o Decreto exigir formacdo em nivel superior em curso de
bacharelado em Tradugdo e Interpreta¢do, o documentou estabeleceu um prazo de 10 anos para
adequacdo e, durante esse prazo, permitiu outros tipos de formagao, inclusive em Ensino Mé-
dio. Dito isso, me candidatei em muitos destes editais, sendo aprovada em dois, um em primeiro
lugar e no outro em segundo lugar. Porém minha aprovac¢ao foi condicionada a participagdo em
uma banca no Centro de Apoio ao Surdo de Goias (CAS-GO). A banca avaliou a competéncia
dos candidatos em trés diferentes fases: prova escrita com questdes teodricas a respeito da Libras
e sua legislagdo; interpretacdo de um texto do portugués para Libras; e interpretacdo de um

texto da Libras para o portugués. Fui declarada apta para assumir os cargos.
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Ao tomar posse dos cargos, comecei a atuar como IE em duas escolas inclusivas de
municipios diferentes. As escolas inclusivas, sdo aquelas que incluem todos os estudantes in-
dependente de suas necessidades educacionais especiais . Eu atuava nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com alunos Surdos e tinha como fun¢ao mediar as relagdes linguisticas entre os
alunos Surdos e os demais sujeitos ndo surdos da escola. Foi durante essa atuacao que me frus-
trei, pois ndo tive nenhum tipo de formacgao prévia para atuar como ILS e, mais especificamente,
como ILS no contexto educacional. Confesso que eu mal sabia como me posicionar nesse am-
biente e qual era, de fato, o meu papel ali. Nesse sentido, a atuagdo foi se tornando, cada vez
mais, complexa, a medida em que questdes inerentes a pratica interpretativa se apresentavam e
eu ndo sabia como lidar com elas. As dificuldades na atuagdo advinham, principalmente, do
fato de eu saber Libras, uma vez que estava quase me formando como professora de Libras,
mas nao saber o que era traduzir ou interpretar.

Dessa forma, pela primeira vez, me questionei sobre a necessidade de uma formacgao
especifica para atuar como ILS em contexto educacional. Por conta disso, poderia dizer que
minha formagao como IE se deu de forma empirica, na pratica interpretativa em sala de aula, a
partir dos desafios estabelecidos e das estratégias e solugdes desenvolvidas para a atuagdo pro-
fissional.

Ap6s concluir o curso de licenciatura em Letras-Libras, no ano de 2013, me tornei pro-
fessora substituta de Libras na UFG, abandonando a fun¢do de IE. Naquele momento, presen-
ciei o movimento da UFG para langar a oferta do curso de Letras: Tradugdo e Interpretacdo em
Libras/Portugués. Saliento que esse curso era o que faltava para efetivar a lacuna na formacao
de TILS em nivel superior no estado de Goias. Senti vontade de voltar a estudar.

Porém, no ano de 2014, me tornei professora efetiva na Secretaria de Educacdo do Dis-
trito Federal (SEEDF) e, assim, me mudei para Brasilia para atuar como professora de Libras.
Inicialmente, fui alocada no cargo de Professora Itinerante de Deficiéncia Auditiva (DA) do
Plano Piloto, no qual era responsavel pelo acompanhamento do atendimento educacional espe-
cializado de estudantes Surdos na regido do Plano Piloto.

Nesse periodo, tive a oportunidade de conhecer e me apropriar das praticas da SEEDF
e, especialmente, de presenciar e compreender como era organizada a Educagdo de Surdos no
Distrito Federal. Logo, as discrepancias entre as politicas educacionais do estado de Goias e do
Distrito Federal foram perceptiveis, inclusive a exigéncia de que para atuar como IE na SEEDF

era necessario, em primeiro momento, ja ser professor em qualquer area de atuacao.
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No ano seguinte, fui encaminhada para atuar no CAS-DF, como professora de Libras, e
comecei a atuar nos cursos de formag¢ao continuada ofertados pelo CAS, os quais eram articu-
lados com o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) — também
conhecido como escola dos professores —, instituicao responsavel pela formagao continuada
dos profissionais da educagdo na SEEDF. Posteriormente assumi a coordenagdo do Nucleo de
Capacitacao dos Profissionais da Educacdo (NUCAPE) do CAS-DF. Devido a minha formagao
inicial em Letras-Libras, fiquei responsavel pela oferta de cursos de formacdo continuada na
area da Educacdo de Surdos, como também pela oferta de semindrios, rodas de conversas, pa-
lestras itinerantes, entre outras formas de capacitagdo, tudo em articulacdo com o EAPE, insti-
tuicdo da SEEDF responsavel pela certificagdo destas formagdes.

Atuar na coordenagdo de capacitacdo do CAS-DF me proporcionou a oportunidade de
participar dos Encontros Nacionais dos CAS, organizados pelo INES, nos anos de 2015, 2016,
2017, e 2018, na cidade do Rio de Janeiro, em razdo do Congresso Internacional do INES
(COINES). Esses encontros se estabeleceram como Grupo de Trabalho (GT) dentro do COI-
NES. Eu pude refletir sobre a importancia e a responsabilidade dos CAS na formagdo do IE a
partir da percepcao de que essas instituigdes — as quais se fazem presentes em todos os estados
brasileiros, podendo ser encontradas em mais de uma localidade por estado — eram responsa-
veis pela formacdo continuada dos profissionais da educacdo para atuarem na Educacdo de
Surdos em suas respectivas secretarias de educacao (SEDUCs), conforme estabelecido em seu
documento de criagdo. A partir dessa reflexdo, também foi possivel perceber que, dentre a di-
versidade de oferta de cursos de formagdo continuada do CAS-DF (Libras nos niveis basico,
intermediario e avancado; Educacdo Bilingue para Surdos; Surdocegueira; Ensino de Lingua
Portuguesa escrita como segunda lingua para estudantes Surdos), ndo havia, naquele momento
(2018), nenhuma oferta destinada a formacao de IE. A falta dessa oferta se configurava como
uma grande lacuna tanto para os profissionais quanto para a propria institui¢ao.

Diante da necessidade social, profissional e legal de oferecer formacdo para profissio-
nais IE e da inexisténcia de um direcionamento pedagogico para a organizagao desses cursos,
eu questionava: (1) como sao organizados os cursos de formacao continuada para formacao de
IE pelos CAS no Brasil?; (2) quais sdo os contetidos abordados nesses cursos?; (3) existe um
desenho curricular (padrao) para esses cursos de formagao continuada ofertados pelos CAS no
Brasil?; (4) qual a relagdo desses cursos com as areas dos Estudos da Traducdo e das Ciéncias
Educacionais na formac¢ao continuada de IE?; (5) como eram organizados e quais contetidos
eram abordados nos cursos de formag@o continuada para IE do CAS-DF? Enfim, me vi diante

de um mar de perguntas, para as quais eu nao tinha respostas. Dessa forma, me senti desafiada
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e motivada a buscar respostas para minhas indagagdes, que ndo eram recentes, aprofundando e
atualizando meus conhecimentos a respeito da interpretagdo envolvendo LS, mais especifica-
mente no ambiente educacional, o qual sempre fez parte da minha trajetéria enquanto profissi-
onal. E foi assim que, em agosto de 2018, ingressei no mestrado do Programa de Pos-Graduacao
em Estudos da Tradugdo (POSTRAD) da Universidade de Brasilia — UnB.

Assim, muitas questdes se estabelecem para a formacdo do IE. Diante da necessidade
de se refletir sobre esse tema, apresentamos® este trabalho, o qual se insere na linha de pesquisa
Tradugdo e Praticas Sociodiscursivas, desenvolvida no Programa de P6s-graduaciao em Estudos
da Tradugdo da UnB. O objeto de estudo € o profissional IE e a pergunta que move essa pesquisa
¢: qual a formacao ideal para esse profissional?

Dessa forma, o objetivo de nossa pesquisa ¢ analisar os cursos de formagdo continuada
destinados a formacao do IE, ofertados pelos CAS, no Brasil, e, mais especificamente, o curso
de formacao continuada ofertado pelo CAS-DF. Para alcangar nosso objetivo, esta pesquisa se
propoe a: i. fazer um levantamento bibliografico de quem ¢ o profissional IE; ii. investigar a
oferta de formagao para ILS no Brasil; e iii. analisar as propostas dos cursos de formagao con-
tinuada para IE ofertados pelos CAS no Brasil, com destaque para a oferta do CAS-DF.

Com o intuito de atingir tais objetivos, nos propomos a responder as seguintes perguntas
de pesquisa: i. quem € o profissional ILS que atua no contexto educacional?; ii. qual é a forma-
cdo exigida para esse profissional e onde ela ocorre?; iii. como se organizam os cursos de for-
magao continuada ofertados pelos CAS no Brasil para formacdo deste profissional?; iv. existe
um curriculo para esses cursos?; e v. qual a relagdo entre os conteudos trabalhados nesses cursos
de formacdo continuada e a area dos Estudos da Tradu¢do e da Interpretacdo de Lingua de
Sinais?

A dissertacdo esta dividida em cinco capitulos. O primeiro, a Introducdo, apresenta a
pesquisadora, suas motivagdes para a realizacdo desta pesquisa, além dos objetivos geral e es-
pecificos e das perguntas de pesquisa que delinearam este estudo.

O segundo capitulo tem como objetivo apresentar o [E. Comegamos o capitulo defi-
nindo a atividade de interpretacdo, suas modalidades e tipologias. Para, entdo, tracar um breve
historico do surgimento do ILS no espago educacional, motivado principalmente pelos movi-

mentos das Comunidades Surdas e das politicas publicas para Educagao para Surdos no Brasil.

4 A partir desse momento, o texto se apresenta na terceira pessoa do plural, pelo entendimento de que néo se faz
uma pesquisa académica sozinha, e, sim, por meio de muita orienta¢ao e discussdo sobre os temas aqui abordados.
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Partimos da revisdo de pesquisas académicas sobre esse profissional, destacando o perfil pro-
fissional e o papel que o ILS desempenha no espaco educacional, em particular o profissional
que atua na SEEDF.

O terceiro capitulo investiga a formagao de ILS no Brasil. Iniciamos o capitulo discu-
tindo diferentes acep¢des de competéncia a partir das teorias das Ciéncias da Educacdo e dos
Estudos da Tradugdo. Em seguida, investigamos qual a formacao exigida para atuacdo do IE,
conforme documentos legais publicados no pais, para entdo, tracar um cendrio geografico de
onde existe a oferta dessa formagao em nivel de graduagado e de pos-graduacao em Instituicdes
de Ensino Superior (IES) ptblicas do pais. Por fim, apresentamos os CAS, institui¢des publicas,
criadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) como uma politica publica para a oferta de forma-
¢do continuada na area da Educac¢do de Surdos no Brasil, particularmente do CAS-DF

O quarto capitulo delineia o percurso metodologico deste estudo, retomando inicial-
mente o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa. Adiantamos que se trata de uma
pesquisa de natureza descritiva e exploratoria, na qual utilizamos o método de pesquisa docu-
mental para a coleta dos dados. A analise dos dados foi realizada com base na analise de con-
teudo referente as propostas de cursos dos CAS. O conteudo foi analisado por meio do estabe-
lecimento de duas categorias, a saber: (1) aspectos organizacionais; e (2) aspectos curriculares.
A analise dos dados nas categorias estipuladas se deu em dois momentos, sendo o primeiro
sincrénico (relacionado aos cursos ministrados, em 2018, pelos CAS no Brasil) e o segundo
diacronico (relativo aos cursos ministrados pelo CAS-DF no periodo compreendido entre 2004
€ 2019). As unidades de contetidos apresentadas em cada uma das categorias foram comparadas
entre elas, visando a verificagdo das semelhangas e diferengas dentro de cada categoria. Por

fim, tecemos as consideragdes finais.
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2 O INTERPRETE DE LINGUA DE SINAIS QUE ATUA NO CONTEXTO EDUCA-
CIONAL: QUEM E ESSE PROFISSIONAL?

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar o ILS que atua no contexto educacional®,
uma vez que este € o profissional mais demandado na area da interpretacdo envolvendo LS no
Brasil. Para isso, tragamos um breve histdrico sobre o seu surgimento no espaco escolar e seu
reconhecimento profissional, impulsionados principalmente pelos movimentos das Comunida-
des Surdas e pelos marcos legais. Posteriormente, investigamos as pesquisas académicas, as
quais tém o IE como objeto de estudo, com o fim de verificar a que area elas se relacionam e
quais sdo as caracteristicas que compde o perfil profissional do ILS e o papel que o ILS desem-
penha no ambiente educacional. Por fim, focamos no ILS que atua na SEEDF, com destaque
para a sua atua¢do nos diferentes niveis e etapas da Educacdo Bésica e para os requisitos de
aptiddo e de formagao exigidos para sua atuagao.

Contudo, antes de nos debrucarmos sobre o I[Es, ¢ importante esclarecer a distingdo entre
as atividades de tradugdo e de interpretagdo e as propostas de tipologias e modalidades a elas
relacionadas, dependendo do contexto e da situacdo em que essas atividades ocorrem, contri-
buindo, dessa forma, com o entendimento da terminologia utilizada nesta dissertagdo. Refle-
x0es iniciais sobre traducdo e interpretacdo nos permitem compreender que essas duas ativida-
des compde um campo maior de investigagdo denominado Estudos da Tradugdo. Dessa forma,
o termo “Traducdo” tem se apresentado como um grande guarda-chuva, no qual se abriga tam-
bém a interpretacdo. Nesta pesquisa, compreendemos a tradugdo e a interpretagdo como ativi-
dades distintas, apesar de compartilharem certas caracteristicas. Dito isso, faz-se necessario

trazer para a discussdo as caracteristicas que definem essas semelhancas e diferencas.

2.1 TRADUCAO E INTERPRETACAO ENVOLVENDO LINGUAS DE SINAIS

Em Terminologia da Tradugdo define-se que a traducdo ¢ a “operacgdo de transferéncia
interlinguistica que consiste em interpretar o sentido de um texto de partida e em produzir um
texto de chegada, procurando estabelecer uma relagdo de equivaléncia entre os dois” (LEE-
JAHNKE; DESLILE; CORMIER, 2013, p. 65, grifo nosso). Ja a interpretagdo ¢ tida como uma

“atividade que consiste em estabelecer, simultaneamente ou consecutivamente, a comunicacao

5 O profissional ILS que atua no contexto educacional é largamente denominado Intérprete Educacional pela lite-
ratura (QUADROS, 2004; LACERDA 2005; TUXI, 2009; ALBRES, 2015). Nesta pesquisa, quando nos referir-
mos a um destes termos (ILS ou IE), estamos nos referindo ao mesmo profissional.



28

oral ou gestual entre dois ou varios interlocutores que ndo falam a mesma lingua” (LEE-
JAHNKE; DESLILE; CORMIER, 2013, p. 65). Em relacdo aos profissionais que realizam es-
sas atividades, a obra estabelece como tradutor ou tradutora “o especialista da comunicacdo que
transpde documentos escritos de uma lingua para outra” (LEE-JAHNKE; DESLILE; COR-
MIER, 2013, p. 112) e o intérprete como “o especialista da comunicagdo oral ou gestual que
serve de intermedidrio entre dois ou varios interlocutores que ndo falam a mesma lingua” (LEE-
JAHNKE; DESLILE; CORMIER, 2013, p. 65).

No caso das LS, em O Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais e Lingua
Portuguesa (QUADROS, 2004) propde-se a utilizagdo do termo Intérprete de Lingua de Si-
nais (ILS) para se referir ao profissional que tem como papel interpretar de uma LS para outra
lingua — seja oral ou de sinais — e vice-versa. Propde-se, da mesma forma, o termo Tradutor
Intérprete de Lingua de Sinais (TILS) para se referir ao profissional que traduz e interpreta
uma dada Lingua de Sinais para uma outra lingua, seja ela oral ou de sinais. Sendo assim,
podemos dizer que os profissionais que executam tarefas de tradugao e também de interpretagao
das LS, acumulando as duas fungdes, sdo chamados de TILS.

No Brasil, além da Libras, existem registros de outras linguas de sinais em uso, oriundas
de comunidades surdas indigenas®, porém a tinica que obteve reconhecimento legal foi a Libras.
Assim, os profissionais que atuam na traducdo e na interpreta¢ao de LS no Brasil devem domi-
nar a Libras e a Lingua Portuguesa (LP) e, por isso, também sdo denominados Tradutor In-
térprete de Libras e Portugués (TILSP). Nesta pesquisa, utilizaremos os termos definidos
por Quadros (2004), apresentados acima (TILS e ILS), partindo de uma perspectiva multilingue
de que existem outras possibilidades de traducdo e de interpretagdo de Libras para outras lin-
guas e vice-versa, as quais ndo envolvem necessariamente a LP, uma vez que existem muitas
linguas em uso, ndo s6 no Brasil, como em todo o mundo, sejam elas orais ou de sinais. No
caso da interpretacdo e da traducdo das linguas de sinais para as linguas orais, e vice e versa,
estas apresentam um carater intermodal’, pelo fato de que as linguas de sinais, faladas pelas
Comunidades Surdas, sdo de modalidade gesto-visual e ndo vocal-auditiva. Dessa forma, “[...]
os processos tradutdrios e interpretativos, além de serem interlinguisticos, sdo intermodais”
(RODRIGUES; SANTOS, 2018, p. 3).

Dessa maneira, compreendemos que a interpretagdo ¢ um tipo de tradugdo, pois a me-
dida em que a primeira tem por objetivo a comunicag@o entre dois ou varios interlocutores que

ndo falam a mesma lingua, ela busca essa forma de traduzir, ou seja, interpretar o sentido de

® Cf. Lingua de sinais oriunda de comunidades indigenas do Brasil (VILHALVA, 2012)
7 Entre linguas de modalidades diferentes.
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um texto de partida, seja ele escrito, vocalizado ou sinalizado, e em produzir um texto de che-
gada (vocalizado ou sinalizado) (LEE-JAHNKE; DESLILE; CORMIER, 2013). Isso posto,
buscamos compreender melhor o que define a atividade de interpretacio dentro dos Estudos
da Tradugao e quais sdo os elementos que a aproximam e a distanciam da tradugao.

Pochhacker (2004) apresenta um conceito de interpretacdo na raiz de sua concepgao: “a
interpretagdo ¢ considerada como uma atividade tradutoria, uma forma especial de ‘Traducao’.
A interpretacdo ¢ uma pratica humana antiga que claramente antecede a invengdo da escrita —
e da tradugdo (escrita)’” (POCHHACKER, 2004, p. 9, tradugio nossa). Infere-se que a ativi-
dade de interpretagdo, apesar de emergente dentro dos Estudos da Tradugdo, antecede a tradu-
c¢do. Dito isso, Pochhacker define a interpretagao principalmente por seu carater imediato. Em
outras palavras, interpretar se configura como uma forma de tradu¢do em que uma primeira e
ultima versdo de um texto enunciado em outra lingua ¢ produzida, em uma determinada situa-
cdo (contexto, interlocutores, linguas envolvidas) e de forma imediata, ou seja, no “aqui e
agora” com base em uma apresentagdo uUnica de um enunciado (fala) na lingua fonte
(POCHHACKER, 2004).

Pagura (2015), em seus estudos sobre a interpretagdo, reflete que:

[...] tanto a tradugd@o quanto a interpretag@o t€m como objetivo fazer que uma
mensagem expressa em determinado idioma seja transposta para outro, para
que seja compreendida por uma comunidade linguistica que nao fale o idioma
em que essa mensagem foi originalmente concebida. Pode-se dizer que o tra-
dutor e o intérprete sdo profissionais que permitem que uma mensagem cruze
a chamada “barreira linguistica” entre duas comunidades, sendo comum usar
a metafora “ponte” para designar esses profissionais. (PAGURA, 2015, p.
186).

Tendo em vista que o objetivo das duas atividades ¢ comunicar uma mensagem de uma
lingua para outra, cruzando a fronteira linguistica e cultural entre duas comunidades, nos inte-
ressa elucidar quais s@o as principais semelhangas e diferencas em relagao aos profissionais que
executam essas atividades e a operacionalizagdo destes dois processos. Em relagdo as seme-
lhangas, Pagura (2015) destaca que tanto o tradutor quanto o intérprete devem ter alta profici-
éncia linguistica muito bom das linguas envolvidas no processo — e de seus componentes cul-
turais. Se para o tradutor ¢ exigido um bom dominio da escrita, para o intérprete ¢ exigido um
bom dominio das formas de expressao oral nas duas linguas.

O intérprete, por outro lado, recebe toda a mensagem original em forma oral
e precisa ter total dominio da variante oral da lingua de partida, percebendo
sutilezas de pronuncia, nuances de entonagdo e sendo perfeitamente capaz de
compreender diferentes variantes regionais do idioma estrangeiro, inclusive

8 “Interpreting is regarded here as translational actitvy, as a special form os ‘Translation’. Interpreting is an an-
cient human practice which cleary predates the invention of writing — and (written) translation”
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quando utilizado por falantes que ndo o usam como lingua materna. (PA-
GURA, 2015, p. 185).

Outra semelhanga apresentada no texto ¢ que tanto o intérprete quanto o tradutor “[...]
devem ser pessoas capazes de compreender e expressar ideias relacionadas as mais diferentes
areas de conhecimento humano, sem ser especialistas nessa area, como sdo seus leitores ou
ouvintes” (PAGURA, 2015, p. 185). O autor explica ainda que ndo € possivel que esses profis-
sionais, além de tradutores e intérpretes, sejam especialistas em todas as areas em que atuam,
porém eles devem “[...] manter-se atualizados no desenvolvimento constante das areas de co-
nhecimento com as quais trabalham e consultar especialistas da area, quando necessario” (p.
185). Visto isso, depreendemos como principais semelhancas entre tradugao e interpretagdo as
questdes relacionadas a seus objetivos, dominio das linguas envolvidas e conhecimento (pes-
soal) a respeito de diferentes areas do conhecimento humano.

Em relacdo as diferencgas entre as duas profissdes, essas referem-se mais ao processo de
operacionaliza¢do. Pagura ressalta que “tanto a fonte da mensagem como o resultado do pro-
cesso se ddo em modalidades distintas (escrita e oral), resultando tal fato em diversas diferengas
operacionais” (2015, p. 186). Assim, em relagdo ao dominio linguistico, faz-se importante res-
saltar que, além de possuir excelentes habilidades para se expressar oralmente em quaisquer
dos idiomas envolvidos, o intérprete “[...] terd de ter maior dominio das linguas, do assunto,
da cultura-fonte e da cultura-alvo do que o tradutor” (PAGURA, 2015, p. 186).

Isso se justifica pelo fato de que a tradugdo, geralmente, vai envolver um texto escrito,
seja ele o texto de partida (texto fonte) ou o texto de chegada (texto alvo), permitindo ao tradutor
uma flexao no tempo para execugdo da tarefa e a consulta de ferramentas e materiais de apoio,
uma vez que o texto de partida estd pronto e acabado. Dessa maneira, durante o processo de
tradugdo, o tradutor ¢ quem vai definir o ritmo de trabalho e o local onde seré realizado e ele
tem a liberdade e, em muitos casos, o tempo que achar necessario para interromper o seu tra-
balho e fazer consultas, sejam elas direcionadas a especialistas da drea, a outros tradutores e a
instrumentos de apoio como: diciondrios, enciclopédias, softwares, internet, entre outros. Nesse
caso, podemos dizer que o tradutor impde o seu proprio ritmo de acordo com o prazo estabele-
cido para a entrega (PAGURA, 2015; PEREIRA, 2015, RODRIGUES; SANTOS, 2018). Em
relacdo ao ritmo de trabalho, Pagura apresenta dados sobre o que se espera em relagdo ao ritmo
e a produtividade de um tradutor se comparada com a de um intérprete:

[e]nquanto nas organizagdes internacionais espera-se que os tradutores de
tempo integral traduzam cerca de cinquenta linhas a cada duas horas, um dis-
curso cujo texto transcrito tenha as mesmas cinquenta linhas sera interpretado
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em cerca de oito minutos, conforme dados apresentados por Seleskovitch e
Lederer (1989). (PAGURA, 2015, p. 187).

Assim, diferentemente da traducdo, a interpretagdo acontece no momento da producao
do discurso, de forma imediata e efémera, seja nas linguas orais ou sinalizadas. Dessa forma, o
intérprete, na maioria das vezes, atua em contato direto com o autor do texto (oral ou sinalizado)
e com o publico, para o qual o texto ou a fala se destina, ndo sendo possivel prever o que sera
dito e ndo havendo tempo habil para consulta de materiais e/ou ferramentas, sendo necessario
tomadas de decisdo de forma imediata. Assim, a atividade de interpretacdo determina que o
intérprete devera seguir o ritmo do autor do texto, sendo que seu trabalho desaparece a medida
que ¢ concebido (PAGURA, 2015; CAVALLO; REUILLARD, 2016; RODRIGUES; SAN-
TOS, 2018).

Em vista disso, Pagura reflete sobre a necessidade de o intérprete “[...] ter adquirido
todo o conhecimento necessario e o vocabulario especifico antes do ato tradutdrio em si” (2015,
p. 186). O autor faz referéncia ao fato de que os intérpretes que possuem uma boa formagao e
experiéncia sdo capazes de absorver o conhecimento da drea no decorrer da emissao do dis-
curso, porém explica que as bases sobre as quais os conhecimentos serdo construidos precisam
ser estabelecidas antes, durante sua preparacdo para aquela determinada atuacdo (PAGURA,
2015).

Assim, refletimos sobre o fato de que, enquanto na traducio o produto final pode ser
revisado, muitas vezes, por outros tradutores e leitores, na interpretacao o resultado do trabalho
do intérprete se acaba quando o discurso se acaba, sem possibilidade de revisdo antes do co-
nhecimento do publico (PAGURA, 2015; CAVALLO; REUILLARD, 2016; RODRIGUES;
SANTOS, 2018). Essa imposi¢do do ritmo ndo permite qualquer tipo de revisdo na interpreta-
¢do, sendo que “[...] o resultado do trabalho do intérprete ¢ final” (PAGURA, 2015, p. 187).
Ou seja, se o que foi enunciado ndo for compreendido, nem sempre havera tempo para re-
expressar a mensagem de outra forma. Pagura aponta que intérpretes experientes € com boa
formagdo sdo capazes de “[...] corrigir ou emendar algum sentido mal expresso com uma de-
terminada palavra ou frase, ainda que s6 o fagam normalmente duas ou trés frases adiante”
(2015, p. 187). Porém, o autor afirma que fazer isso exige muita autoconfianga, seguranga e
pratica profissional.

Outra diferenca € o fato de a traducgdo apresentar um carater mais permanente e de pu-
blicidade, ou seja, ela pode ser acessada quantas vezes forem necessarias pelo publico. A “[...]

interpretacdo desaparece quando o evento termina” (PAGURA, 2015, p. 187), caso ndo tenha
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sido registada’. Cumpre destacar que essa dicotomia entre o texto escrito (tradugio) permanecer
e o texto oral (interpretacdo) desaparecer no fim dos processos esta sendo ressignificada, a me-
dida que mudangas vém ocorrendo em fun¢ao das novas Tecnologias em Comunicagdo e In-
formagdo (TIC’s) e, ainda mais, em fung¢do do estabelecimento da pandemia do Coronavirus!®
no ano de 2020. Pereira discute essa mudanga de paradigma:

[a]s delimitagdes de conceituagdo de atuagdo, entre tradutores e intérpretes,
levando em conta somente textos escritos e falados e sua relagdo com o tempo
levado no processo tradutorio foram uteis, nos primordios, quando as intera-
¢Oes eram somente faladas, presenciais e sincronicas ou escritas, nao presen-
ciais e assincronicas. A atualidade nos brinda com uma diversidade inovadora
nos modos de interagdo e, consequentemente, de mediacdo interlingue. (PE-
REIRA, 2015, p. 47).

Nos dias atuais, com a popularizacdo das comunicagdes tecnologicas, presen-
ciais ¢ a distancia, sincronicas ¢ assincronas, as formas de interacdo, conse-
quentemente, também se diversificaram. Nao existe mais, somente, comuni-
cacao falada e escrita, podemos gravar nossas vozes € movimentos corporais,
conversar, dar aula e conferéncias a distdncia, com ou sem nossa imagem cor-
poral. (BRAUN, 2006 apud PEREIRA, 2015 p. 48).

Assim, depreende-se que um texto interpretado também pode assumir caracteristicas de
permanéncia e de publicidade, caso tenha sido gravado e seu registro disponibilizado para esse
fim. Inferimos, portanto, que a possibilidade de acesso a interpretagdes gravadas converte-se
em possibilidades de revisdo e andlise do texto alvo, as quais podem gerar implica¢des para a
formagdo. Porém, ¢ importante ressaltar que um texto interpretado nao podera ser alterado, se
configurando como um texto fim para a situag@o a qual ele foi concebido.

Dessa forma, compreendemos que a caracterizacdo da tradugdo e da interpretagdo nao
se define mais apenas pela delimitacdo de um texto escrito ou oral, como definido por muitos
teodricos da drea. Também ndo se define pela presenga fisica ou pela auséncia fisica do tradutor

e do intérprete, e, sim, pelas caracteristicas referentes ao processo operacional, a realidade si-

% Infere-se que a partir das tecnologias de captagdo de som e imagem ¢ possivel fazer o registro da interpretagio,
ainda que esse ndo seja uma demanda inerente a interpretagdo em si.

10 A partir da orientacdo de isolamento social e a determinagdo do trabalho remoto, diversas atividades que antes
aconteciam de forma unicamente presencial precisaram se transpor para o ambiente virtual. Assim, os profissionais
envolvidos nessas atividades também tiveram que se moldar a essa nova forma de relacionar-se. Diante dessa
realidade pandémica, a atuacdo dos profissionais intérpretes passou a se dar quase que exclusivamente de forma
remota. Essa tendéncia teve seu inicio, por meio da interpretag@o de /ives no meio artistico e cultural, se estendendo
posteriormente para os mais diversos contextos sociais, inclusive o educacional. A interpretagdo remota configu-
rou-se como um desafio para os profissionais ILS, uma vez que exigiu uma competéncia para operar aparelhos
eletronicos (notebooks, cameras, celulares, microfones, iluminagdo), soffwares (plataformas de encontros), para
sua atuagdo profissional. Equipamentos esses que ndao eram necessarios, por parte do intérprete, para a atuagdo
presencial. A emergéncia desse conhecimento fez com que a Federagdo Brasileira de Associa¢des de Profissionais
Intérpretes de Linguas de Sinais (FEBRAPILS) editasse uma nota técnica para orientar os profissionais ILS no
exercicio de sua fungao.
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tuacional que vai envolver cada uma dessas atividades e aos conhecimentos e habilidades exi-
gidos a cada um desses profissionais (PAGURA, 2015; PEREIRA, 2015; RODRIGUES SAN-
TOS, 2018). Logo, para a atuagdo do intérprete, seja de forma presencial ou remota, faz-se
importante estar atento a pluralidade de ambientes, nos quais a relagdo do profissional com o
publico pode ocorrer e de que forma essa interagdo podera se dar entre os participantes, dife-
rentemente da atividade do tradutor, como explicam Rodrigues e Santos:

[...] enquanto a interpretacdo € totalmente dependente da situacdo imediata e
das circunstancias que se efetivam a produgado do texto fonte e do alvo, a tra-
ducdo pode ser realizada fora do contexto a que se destina, ja que o texto fonte
esta pronto e o publico tera acesso ao texto alvo apds sua conclusdo. Portanto
o processo tradutorio confere ao profissional a possibilidade de realizar o seu
trabalho no ambiente que preferir, pois, como mencionamos acima, a tradug@o
nao demanda necessariamente a participag@o presencial e imediata do publico.
(RODRIGUES; SANTOS, 2018, p. 2).

As caracteristicas profissionais exigidas em cada um dos processos tradutérios ou inter-
pretativos se configura mais como diferenca. Enquanto o tradutor, na maior parte das vezes,
trabalha sozinho, fazendo uso de equipamentos tecnoldgicos, dicionarios, livros, internet, entre
outros, trocando ideias com outros tradutores quando necessario, o intérprete trabalha geral-
mente em equipe. O intérprete trabalha em duplas ou até mesmo em uma equipe de intérpretes
que atua no mesmo espago, como, por exemplo, em um congresso ou em uma escola, que po-
dem ter outros profissionais intérpretes atuando, caso aconteca de forma presencial. O envolvi-
mento do intérprete estd intrinsicamente relacionado ao desenrolar da situacdo que esta sendo
interpretada (RODRIGUES; SANTOS, 2018). Outra caracteristica importante levantada por
Pagura (2015) ¢ a capacidade de concentracdo, analise e memoria que esse profissional tem que
ter:

[a] capacidade de analisar o conteudo da mensagem, depreendendo os elemen-
tos de coesdo que “amarram” a sequéncia de pensamento do palestrante, ¢ uma
habilidade fundamental para o intérprete. Uma vez compreendida a mensa-
gem, seu contetdo tera de ser retido na mente até 0 momento de ser expresso
na lingua de chegada, respeitando-se as caracteristicas desse idioma e dessa
cultura. (PAGURA, 2015, p. 188).

Percebe-se que a concentragdo do intérprete precisa ser maxima, por isso justificam-se
pausas para descanso e/ou revezamentos a cada vinte ou trinta minutos (PAGURA, 2015).
Quando o revezamento nao for possivel, em fungdo do tipo de interpretacdo e do contexto situ-
acional onde ela ocorre, necessitam-se de pausas. O revezamento geralmente deve ocorrer em
duplas, mas o nimero de intérpretes na equipe vai depender dos interlocutores envolvidos e das
caracteristicas situacionais e dialdgicas que vao envolver o processo de interpretagdo. Na tra-

ducdo, isso ndo ocorre, visto que o tradutor trabalha, na maioria das vezes sozinho e ele proprio
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faz o gerenciamento do seu tempo, uma vez que o contexto que envolve a tradugdo em si ndo
modifica as caracteristicas de sua pratica profissional.

Dessa forma, vale destacar que um dos principais elementos que distinguem a atividade
de traducgdo da atividade de interpretacdo ¢ o contexto situacional onde elas ocorrem. Ou seja,
ao analisar e compreender os cendrios em que essas atividades se desenvolvem, podemos con-
cluir tratar-se de uma atividade de traducdo ou de uma atividade de interpretagao.

Sendo assim, constatamos que o que diferencia a interpretagdo da tradugdo estd mais
relacionado ao: i. resultado do processo (vocalizado/sinalizado); ii. ritmo de trabalho (estabe-
lecido pelo autor do discurso); e iii. carater (imediato: aqui e agora; efémero: de curta duragio;
especifico: para uma determinada situagdo especifica). Em relacdo ao profissional intérprete e
ao tradutor, destacamos que estas diferencas se relacionam a: i. necessidade de maior habilidade
em se expressar oralmente (vocalizando ou sinalizando); ii. necessidade de maior conhecimento
linguistico, especifico e terminoldgico necessario ao processo interpretativo, adquirido em um
momento anterior a ele; e iii. capacidade de concentragdo e memdria.

Dessa forma, se torna claro que os conceitos entre tradugdo e interpretagdo nao se igua-
lam. Mesmo que o termo “traducdo”, de forma isolada, seja utilizado como um guarda-chuva
para se referir as duas atividades, depreendemos que as duas atividades ndo se assemelham, na
medida em que os conhecimentos e habilidades demandados para a efetivacdo de cada uma
delas, assim como os processos operacionais por meio dos quais elas se realizam, sdo diferentes
(PAGURA, 2015; PEREIRA, 2015; RODRIGUES; SANTOS, 2018).

Ap0s explicitar o fato de que as caracteristicas relativas ao processo operacional das
atividades de traducdo e interpretagdo se diferenciam, assim como o perfil dos profissionais
tradutores e intérpretes diferem, destaca-se que essas diferengas apresentam implica¢des para a
formacao desses profissionais. Dessa forma, entendemos que ¢ necessario investigar também
os modos e os tipos de interpretagdo que podem ocorrer em situagdes interpretativas envolvendo
a LS. Dito isso, no proximo item, abordaremos as modalidades referentes as linguas e a forma

como a interpretagcdo de LS pode ocorrer, além de suas implicagdes relativas intermodalidade.

2.1.1 Modalidades na interpretacio envolvendo Linguas de Sinais

Os Estudos da Interpretacdo tiveram seu inicio nos anos sessenta do século XX, porém
o reconhecimento dos Estudos da Interpretagdo como campo disciplinar s6 teria ocorrido de

fato na década de 1990 (POCHHACKER, 2009 apud RODRIGUES, 2012). Compreende-se,
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assim, que se trata de uma area nova em franca expansdo. Nesse sentido, pesquisadores apon-
tam a importancia de se estabelecer uma terminologia para a area (PAGURA, 2015; PEREIRA,
2015; CAVALLO, 2019). Pereira diferencia o termo interpretacao entre linguas de outros tipos
de interpretacdo, as quais esse termo pode remeter pela sua enorme polissemia. Dessa forma, a
autora apresenta uma proposta:

[...] utilizo intérprete interlingue/interpretacdo interlingue para marcar a pes-
soa e o fendmeno do Bilinguismo que trata da mediagao de interagdes faladas
entre pessoas que ndo tém ou ndo se sentem com proficiéncia suficiente na
outra lingua, em contraste apenas com intérprete/interpretagao, significando a
compreensao subjetiva e consequente reagdo a um enunciado, ideia ou mani-
festacdo cultural. (PEREIRA, 2015, p. 47).

Santos (2013, p. 119) explica que “o campo dos Estudos da Interpretagdao impulsionou
pesquisas que tratavam da pratica da interpretagcdo desde os processos envolvidos nestas tarefas
até as tradicdes de pesquisas e paradigmas tedricos que constituem essa recente subarea dos
Estudos da Traducdo”, e apresenta diversas pesquisas na area de Lingua de Sinais realizadas
com o enfoque na atividade interpretativa. Isso posto, trazemos para a discussao estudos feitos
por Rodrigues (2012) sobre a questdo de modalidade da interpretacdo entre LO e LS, esta, além
de ser interlingue, também ¢ intermodal:

[...] os Estudos da Interpretagdo tém crescido significativamente, destacando-
se e se firmando como uma area distinta. Em meio a esse crescimento, encon-
tramos as pesquisas sobre o processo de interpretacdo envolvendo a Lingua
de Sinais (LS), as quais passam a configurar uma vertente especifica de estu-
dos (Grbic, 2007) que lida ndo somente com a questdo da interpretacao entre
linguas, mas, também, com o fato de essa interpretagdo ser entre diferentes
modalidades (Padden, 2000; Isham, 1995). Portanto, a interpretacdo de uma
lingua oral (LO) para uma LS ¢ impactada por certo efeito de modalidade, o
qual fara da interpretagdo, LO-LS, um processo singular. (RODRIGUES,
2012, p. 94)

Assim, compreende-se que a interpretacdo de uma LO para uma LS consiste em expres-
sar uma mensagem expressa na modalidade vocal-auditiva (LO) para uma gesto-visual na qual
as LS se apresentam, caracterizando-se como uma interpretacao interlingue e intermodal. Ro-
drigues (2013) explica ainda que as LS tém mais possibilidade de sintetizagdo devido a essa
caracteristica inerente a sua modalidade:

a atribuicdo de semelhanga interpretativa entre linguas de diferentes modali-
dades exige que o intérprete de sinais explore os dispositivos linguisticos es-
pecificos das linguas de sinais (expressoes faciais gramaticais, classificadores,
possibilidades de os sinais incorporarem informagdes etc.) e saiba lidar com a
simultaneidade das linguas de sinais, bem como com o fato de as mesmas
serem mais sintéticas que as linguas orais. (RODRIGUES, 2013, p. 48).
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Nesse sentido, abordamos também estudos feitos por Pereira (2015) a respeito da tipo-
logia envolvendo as LS, tais estudos enfatizam que a distingdo principal para diferenciacdo
entre as formas de traduzir e interpretar ¢ feita pela modalidade das linguas envolvidas, apre-
sentando um esquema, no qual relaciona as modalidades das linguas, sua direcionalidade e a
denominacdo do modo de tradugdo resultante. Podemos perceber, no esquema elaborado por
Pereira (2015) e nas inferéncias de Rodrigues (2013), a existéncia de quatro formas de inter-
pretacdao envolvendo as LS, quais sejam: (1) interpretagdo interlinguistica e intermodal da LS
para a LO (vocalizacdo); (2) interpretacdo interlinguistica e intermodal da LO para as LS (si-
nalizacdo); (3) interpretacdo interlinguistica e intermodal a vista ou a primeira vista da LO (es-
crita) para a LS (sinalizagd0); € (4) interpretago interlinguistica unimodal/intramodal'!, de uma
dada LS (lingua A) para outra LS (lingua B).

Estudos conduzidos por alguns pesquisadores (PAGURA, 2015; PEREIRA 2015; CA-
VALLO; REUILLARD, 2016; CAVALLO, 2019) apontam para dois modos principais de in-
terpretacdo interlingue: a consecutiva e a simultanea. Conforme defini¢ao apresentada por Pa-
gura:

A modalidade consecutiva ¢ aquela em que o intérprete escuta um longo tre-
cho de discurso, toma notas e, ap6s a conclusao de um trecho significativo ou
do discurso inteiro, assume a palavra e apresenta todo o discurso na lingua-
alvo, normalmente sua lingua materna. (2015, p. 189).

O autor explica que o modo consecutivo foi o mais utilizado entre a Primeira e a Se-
gunda Guerra, momento em que as linguas principais de comunicagdo no mundo eram o inglés
e o francés. Com o fim das guerras e o surgimento da Organizacao das Na¢des Unidas (ONU),
onde se utilizam seis idiomas oficiais (inglés, francés, espanhol, russo, chinés e arabe), estabe-
leceu-se a necessidade de mais de duas linguas acontecendo a0 mesmo tempo nas reunides da
ONU. Assim, a interpretacdo simultanea foi aos poucos ganhando espago em situacdes de in-
terpretagdo que envolvessem mais de duas linguas a0 mesmo tempo, sendo a mais utilizada
atualmente, conforme explica Pagura:

[a] modalidade simultinea é a mais amplamente utilizada hoje em dia [...]
Nessa modalidade, os intérpretes — sempre em duplas — trabalham isolados em
uma cabine com vidro, de forma a permitir a visdo do orador, e recebem o
discurso por meio de fones de ouvido. Ao processar a mensagem, eles a
reexpressam na lingua de chegada através de um microfone ligado a um
sistema de som que leva sua fala até os ouvintes, por meio de fones de ouvido
ou receptores semelhantes a radios portateis. Essa modalidade permite a
tradug¢@o de uma mensagem em um numero infinito de idiomas ao mesmo
tempo, desde que o equipamento assim o permitir. (PAGURA, 2015, p. 190).

! Entre linguas da mesma modalidade.
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Faz-se importante destacar que o trecho apresentado acima se refere a uma situagao de
conferéncia'? envolvendo diferentes linguas orais. A interpretagdo simultanea entre LO neces-
sita de equipamentos tecnoldgicos para recepcdo individual, visto que no momento da emissao
e da recepcdo, o carater vocal-auditivo das linguas orais impede que elas acontecam ao mesmo
tempo e sejam compreendidas pelo publico sem o uso de equipamento tecnologico. Dessa
forma, faz-se necessario separar os intérpretes de linguas orais em cabines conforme o par lin-
guistico de atuagdo e munir o publico com fones de ouvido e receptores de radio para que esses
possam escolher a lingua que compreendem e preferem, no intuito de compreender a mensagem
repassada na lingua original, “[e]ssa modalidade permite a tradug¢do de uma mensagem em um
numero infinito de idiomas a0 mesmo tempo, desde que o equipamento assim o permita” (PA-
GURA, 2015, p. 211).

No que se refere a interpretagdo de LS em contexto de conferéncia, o posicionamento
do ILS vai variar conforme a direcionalidade da lingua no processo de interpretacdo, uma vez
que a LS precisa estar visivel tanto para sua expressao como para sua recepcao. Ou seja, se a
direcionalidade da interpretagdo for da LO para a LS, o intérprete se posiciona no palco ao lado
do palestrante ou sua imagem pode ser transmitida em teldes posicionados adequadamente em
diferentes pontos do auditorio, de forma a assegurar a sua visibilidade pelo publico em geral,
inclusive pelos componentes que estdo no palco. Se for no sentido contrario, da LS para a LO,
o intérprete precisa ficar de frente para o orador, sem que haja barreiras visuais que impecam
este de perceber a lingua de sinais em expressdo ou em cabines, caso haja o uso de equipamen-
tos tecnoldgicos. Essa questdo de posicionamento do ILS em relacdo a visualidade intercorre
como um dos efeitos singulares que podem surgir na interpretacio entre linguas de diferentes
modalidades.

[...] a interpretagdo e a tradugdo para a lingua de sinais envolvem a manifes-
tagdo do corpo do intérprete diante do publico. Essa presenca e visibilidade
fisicas devem-se a modalidade gesto-visual da lingua de sinais, a qual faz com
que, na interpretacdo, o texto ndo possa ser separado de sua encenagdo (No-
vak, 2005; Quadros; Souza, 2008) o oferecimento da tradugéo e da interpreta-
¢do em lingua de sinais coloca o autor ¢ o intérprete de lingua de sinais visiveis
ao publico, pois sendo uma lingua de sinais visual espacial o ato interpretativo
sO acontece na presenga fisica do intérprete (Rosa, 2008, p. 14). (RODRI-
GUES, 2013, p. 49, grifo do autor).

Sendo assim, podemos inferir que essas duas modalidades de lingua (vocal-auditiva e

gesto-visual) ndo competem entre si. Ressaltamos ainda que, no caso das LS, a interpretagdo

12 Situagdo de conferéncia diz respeito a um dos contextos situacionais onde a interpretagdo de LS pode ocorrer.
Esse tema sera abordado no proximo item: 2.1.2. Tipologias na interpretacdo das linguas de sinais.
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acontece quase sempre de forma simultanea, pois podem se apresentar a0 mesmo tempo, sem
a necessidade de um aparato tecnolédgico, o qual seria indispenséavel se as interpretacdes simul-
taneas envolvessem linguas de mesma modalidade. Ou seja, em um evento onde a interpretagao
ocorre entre diferentes LS, haverd a necessidade de um aparato tecnoldgico visual, para que o
publico direcione os seus olhos (6rgdo receptor das LS) para estes aparelhos, escolhendo a LS
que lhes cause maior conforto para sua recepgao.

Cumpre destacar também que, independentemente da modalidade da lingua, existe a
compreensdo de que a interpretacdo simultanea, apesar de ser assim denominada, ndo acontece,
de fato, simultaneamente a fala original. Isso ocorre, “[...] pois, o intérprete tem necessidade
de um espago de tempo para processar a informagao recebida e reorganizar sua forma de re-
expressdo. Esse breve espacgo de tempo recebe o nome tradicional de ‘décalage’, termo francés
usado em todo o mundo” (PAGURA, 2015, p. 212). A interpretacdo simultanea também pode
ocorrer de forma cochichada ou sussurrada (PAGURA, 2015; CAVALLO, REUILLARD,
2016): “[...] é a chamada ‘interpretacdo cochichada’ ou ‘chuchotage’ — outro termo em fran-
cés usado por intérpretes de todo o mundo —, em que o intérprete se senta préximo a um ou
dois ouvintes e interpreta simultaneamente a mensagem apresentada em outro idioma” (PA-
GURA, 2015, p. 212).

No que se refere a interpretacdo simultanea entre linguas orais e linguas de sinais, Ro-
drigues aponta que:

Isham (1994) demonstrou, ao comparar intérpretes de linguas orais e de lingua
de sinais, que os intérpretes de lingua de sinais tendem a cometer menos erros
de compreensao e tradugdo do que os intérpretes de lingua orais, para ele isso
se deve a diferenga de modalidade, visto que tal diferenca possibilita que a
memoria auditiva dos intérpretes opere sem interferéncia. (RODRIGUES,
2013, p. 49).

Assim, podemos perceber que as modalidades de interpretacdo de LS estdo mais direta-
mente relacionadas as linguas envolvidas e a sua operacionalizagdo, ou seja, podem se apresen-
tar em relagdo as linguas como uma interpretagdo: interlingue (entre diferentes linguas) ou in-
tralingual (dentro da mesma lingua) e intermodal (entre linguas de modalidades diferentes) ou
unimodal/intramodal (entre linguas da mesma modalidade). Em relagdo a operacionalizacao,
podem se apresentar nos modos consecutivo ou simultaneo. Rodrigues (2018, p. 294) afirma
que “[...] o trabalho com a modalidade e com seus efeitos sobre o processo de traducdo e de
interpretagdo precisa ser concebido como um dos elementos que compdem a Competéncia Tra-

dutdria do profissional tradutor ou intérprete intermodal”.
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Pagura (2015, p. 213) sugere que, além das modalidades, “podemos ainda nos referir a
diversos tipos de interpretacao, em fun¢do de onde e quando ocorram (CHILD, 1992). Os [...]
modos mencionados antes podem ocorrer em todas as situagdes”. Nesse sentido, no proximo
item abordaremos os diversos contextos situacionais em que ocorrem a interpretacdo de/para
linguas de sinais, visto que esses contextos revelam “[...] a importancia de se refletir sobre
questdes que envolvem a atuacdo de intérpretes e tradutores intermodais” (RODRIGUES;

SANTOS, 2018).

2.1.2 Tipologias na interpretacio das Linguas de Sinais

Categorizagdes a respeito das tipologias da interpretacdo se apresentam de diferentes
formas no mundo inteiro, “[...] dependendo dos contextos geograficos, académicos e profissi-
onais” (CAVALLO, 2019, p. 21). Cavallo (2019) explica que abordagens multiparamétricas
seriam mais Uteis, por seu carater inclusivo, pois levariam em consideragao:

[...] a modalidade de atuagdo, os participantes e a sua distdncia ou proximi-
dade nos eventos mediados por intérpretes, o tema do evento, a tipologia tex-
tual, as restrigdes espaciais e temporais € os objetivos do evento em questao.
A essas categorias, Mikkelson acrescenta o estatuto das linguas envolvidas, o
ambiente bi- ou multilingue, o grau de preparacdo exigida e permitida, os cri-
térios de selegdo do intérprete, o mercado de trabalho especifico e a organiza-
¢do profissional dos intérpretes no contexto geografico em que o evento
ocorre. (CAVALLO, 2019, p. 21).

Essa abordagem nos permitiria categorizar e definir melhor as especificidades de cada
situagdo interpretativa que pode envolver o ILS. Porém, consideramos mais adequado para essa
pesquisa apresentar as distingdes classicas, explicando-as e adaptando-as a terminologia utili-
zada na interpretacdo de LS, quando necessario. Dito isso, abordaremos algumas propostas ter-
minoldgicas de categorizagao apresentadas no Brasil, tanto para as LO como para as LS.

Pagura (2015, p. 212) apresenta os termos “[...] interpretagdo de conferéncias, interpre-
tacdo comunitdria, interpretacdo em tribunais, interpretagdo na midia, interpretagdo de acom-
panhamento ou ligagdo, interpretacdo médica”, entre outros. Cavallo (2019, p. 25), em seus
estudos sobre a interpretacdo, também propde como categorizagdo 0os mesmos termos apresen-
tados por Pagura, excetuando-se a interpretacdo médica, pelo fato de que esta ja esta listada
como Interpretagdo Comunitaria.

No caso de interpretagdes intermodais, ou seja, que envolvam a LO e a LS como par
linguistico, recorremos ao panorama apresentado por Rodrigues, como forma de ilustrar a di-

versidade de contextos em que a interpretacao intermodal pode acontecer:
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[...] Contextos Educacionais — em todos os niveis de ensino, inclusive em
vestibulares, concursos e outros; Contextos clinicos e hospitalares — acom-
panhando nio somente as consultas médicas, mas exames, cirurgias, tratamen-
tos médicos, psiquiatricos e psicologicos etc.; Contextos legais — em audién-
cias, julgamentos, juizados, delegacias, conciliagdes, consulta a advogados,
ministério publico, casamentos etc.; Contextos Familiares — conversas de
pais com filhos, irmaos, parentes, namorados, amigos, assuntos intimos, con-
fidenciais, etc.; Contextos Midiaticos — telejornais, programas politicos, fil-
mes, documentarios, sites € outros produtos da midia; Contextos Religiosos
—nos mais diversos tipos de atividades vinculadas a grupos religiosos: cultos,
missas, reunides etc.; Contextos de Lazer e Turismo — parques, clubes, mu-
seus, passeios, excursoes, etc.; Contextos de Conferencias — grandes even-
tos, inclusive de carater académico e internacional. [...] Contextos empresa-
riais — em treinamentos, selegdes, reunides e, até mesmo, no dia a dia da em-
presa; os Contextos de servicos publicos/ sociais — acompanhamentos em
servigos sociais para cadastramento, atendimentos e retirada de beneficios;
dentre outros. (2010, p. 4,5, grifos nosso).

Percebemos, no panorama apresentado por Rodrigues (2010), que os ILS atuam numa
esfera significativamente ampla e variada, tornando-se tarefa dificil a categorizacdo, uma vez
que existem bem mais contextos de interpretagcao do que os que foram categorizados por Pagura
(2015) e Cavallo (2019). Nota-se que “[...] o campo de atuagdo dos profissionais tradutores e
intérpretes ultrapassam esses ambitos, como ocorre com a interpretagdo religiosa” (RODRI-
GUES; SANTOS, 2018, p. 6).

Pereira (2015) discute os termos intrassocial e intersocial na categorizagdo do tipo de
interpretacdo. O termo intrassocial empregado no contexto interpretativo envolve, geralmente,
situacdes comunitarias que também se apresentam como mediacdo intercultural, interpretagdo
de acompanhamento ou de contato, sendo uma das areas mais dificil de se delimitar. Ja a atua-
cdo intersocial acontece, geralmente, em situagdes de conferéncia, como encontros internacio-
nais, empresariais, cientificos, politicos, religiosos e de menor duracdo. A autora sinaliza que
os intérpretes que atuam tanto em situagdes comunitarias quanto de conferéncias podem se
especializar em um determinado campo do conhecimento, como o educacional, que € o campo
que atualmente mais contrata ILS.

Isso posto, sabemos da complexidade em se definir termos especificos para os tipos de
interpretacdo intermodal que podem se apresentar. Porém a presente pesquisa abordara tanto a
Intepretacdo Comunitaria quanto a Interpretagdo de Conferéncia, pelo fato de que esses dois
tipos de interpretacdo podem ocorrer no ambiente educacional, devido as suas especificidades.
Dessa forma, trazemos as defini¢des apresentadas por Cavallo (2019), em sua tese de douto-
rado. A autora define interpretagdo de conferéncia como:

[i]nterpretacdo realizada por ocasido de palestras, congressos, eventos acadé-
micos e profissionais, entre outros, nos casos de participantes estrangeiros que
ndo falam a lingua do pais em que o evento ¢ sediado. E geralmente efetuada
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nas modalidades consecutiva, simultdnea ou sussurrada [...], por um ou mais
intérpretes, dependendo das combinagdes linguisticas e da duragdo do evento.
Devido as condi¢des de fadiga mental e fisica causadas pela altissima concen-
tracdo exigida, quando o evento superar uma hora de duracgdo, recomenda-se
sempre dois intérpretes por cada combinagao linguistica. No Brasil, a situagio
mais comum ¢ que o intérprete de conferéncias trabalhe como autéonomo (emi-
tindo recibo ou nota fiscal por meio da sua pessoa fisica ou juridica), mas
também ¢ possivel que seja funcionario de uma agéncia e tradug@o/interpreta-
¢do ou de uma institui¢do/organizagdo nacional ou internacional, trabalhando
com carteira assinada. Dependendo das regides geograficas no Brasil, os even-
tos que precisam de intérpretes de conferéncias sdo mais ou menos frequentes,
sendo que, em cidades como Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Brasilia, por razdes
comerciais, académicas e politicas, eles acontecem mais vezes, permitindo
que os intérpretes possam viver somente desse trabalho. Ao contrario, em re-
gides como o Norte, o Nordeste e o Sul do Pais, esse tltimo representado por
Parané, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, 0s eventos existem, mas ¢ mais
dificil que um intérprete possa viver apenas deste trabalho. (CAVALLO,
2019, p. 25).

Assim, percebemos que a interpreta¢do de conferéncias ocorre geralmente em grandes

eventos, sejam eles de cunho internacional, académico, cientifico e/ou politico-social, entre ou-

tros. As pessoas envolvidas, geralmente, pertencem a um mesmo grupo e partilham interesses

em comum e, dessa forma, costumam partilhar caracteristicas intelectuais, académicas e cultu-

rais. Outra caracteristica que se apresenta esta ligada ao fato de que geralmente a interpretagao

de conferéncias acontece sem muita interagdo entre os participantes, se configurando principal-

mente como uma situagdo de interacdo monoldgica, diferenciando-a da interpretacdo comuni-

taria;

[t]lermo bastante amplo, empregado para indicar a interpretacdo que ocorre em
contextos médico-hospitalares e socio-educacionais, bem como aquela reali-
zada em centros de acolhida de imigrantes e refugiados, entre outros. Esta
tipologia ¢ referida também como “interpretagdo de comunidade”, denomina-
¢do esta que ndo serd adotada neste trabalho, o qual considera a interpretagio
comunitaria como uma atividade desenvolvida em ambito médico, educacio-
nal e nos servicos sociais em geral, embora todas essas categorias sejam con-
sideradas como separadas em alguns trabalhos cientificos. Assim como acon-
teceu em relagdo as outras tipologias de interpretagdo que ndo recebem o ro-
tulo de “conferéncias”, a interpretagdo comunitaria foi negligenciada, no pas-
sado, tanto pelo ambito académico quanto por aquele profissional, no sentido
de que familiares e outros amadores eram chamados para interpretar como
“quebra-galho” nos contextos acima citados, algo que mudou bastante ao
longo das ultimas duas décadas. Em alguns paises, ainda ndo testemunhamos
uma completa profissionalizagdo no ambito da interpretagdo comunitaria, mas
as pesquisas académicas certamente aumentaram bastante nesta area, € cursos
de formagdo, também no Brasil, estdo sendo propostos. A interpretagdo co-
munitaria € realizada em especial nas modalidades consecutiva, consecutiva
curta, sussurrada e traducao a vista, sendo tipicamente bidirecional, ou seja, o
intérprete trabalha para e a partir de duas linguas, podendo fazé-lo de forma
presencial ou remota, neste ultimo caso por telefone ou videoconferéncia.
(CAVALLO, 2019, p. 27).
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E importante destacar que, diferentemente das LO, nas quais a interpretagdo comunitaria
acontece quase sempre no modo consecutivo, nas linguas de sinais, em sua maioria, as inter-
pretacdes acontecem no modo simultaneo.

Origuela sugere que “[...] a interpretacdo comunitaria caracteriza-se por qualquer tipo
de interpretacdo dirigida a um cliente e um prestador de servigos dentro de contexto hospitalar,
forense, judiciario e similares” (ORIGUELA, 2014, p. 226). A autora explica que esse tipo de
interpretacdo atende aqueles que geralmente sdo estrangeiros € imigrantes, mas serve também
a todos os sujeitos que, ao se “comunicarem € acessarem os servigos educacionais, judiciarios
e médicos daquele pais em que residem agora, mas nao sendo fluentes na lingua, necessitam da
ajuda de um intérprete” (ORIGUELA, 2014, p. 226). Nesse caso, pode-se pensar nas Comuni-
dades Surdas.

A interpretacdo comunitaria, acontece principalmente em locais de prestagdo de servi-
¢os publicos, com o objetivo de viabilizar a interagdo dos ndo falantes da lingua oral do pais e
0 seu acesso a esses servicos: educacdo, satide e os contextos juridicos e policiais (CARR et al.,
1995 apud RODRIGUES, 2010; WADENSJO, 1998). Segundo Rodrigues, “[...] o intérprete
comunitario também ¢ chamado de mediador intercultural, intérprete de servigo publico, intér-
prete cultural, etc.” (2010, p. 5).

Tanto na interpretagdo de conferéncias como na interpretagdo comunitaria, a forma
como os interlocutores interagem vai definir se os processos interpretativos serdo monoldgicos
ou dialogicos. A interpretacdo de conferéncia sugere que os processos sao monoldgicos, em sua
maioria, € que vao envolver uma Unica dire¢do em relagdo ao par linguistico, ou seja, de uma
lingua (A)!?® para a lingua (B), ocorrendo principalmente em decorréncia de seu carater interso-
cial (PEREIRA, 2015). Cumpre ressaltar que a direcionalidade do par linguistico em contexto
de conferéncia vai depender se existe, entre os oradores e o publico participante, no caso da
interpretagdo intermodal, a presenca de pessoas Surdas e ndo surdas; pois a participacdo de
pessoas Surdas e ndo surdas implica na bi-direcionalidade do par linguistico, ou seja, da lingua
(A) para a lingua (B) e vice-versa, implicando também na composi¢ao da equipe de intérpretes
que vao atuar no evento, devido ao posicionamento necessario para cada uma das dire¢des em

relacdo ao par linguistico, o qual tem a LS como uma das linguas. Os processos dialogicos,

13 Por lingua A, se entende a lingua materna do intérprete, o qual traduz de e para ela, enquanto a lingua B seria
outra lingua, além da materna, da qual ele tem 6timo dominio e também traduz de e para ela (CAVALLO, 2019,

p- 21).
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diferentemente do monoldgicos, envolvem uma bi-direcionalidade do par linguistico em ques-
tdo, ou seja, da lingua (A) para a lingua (B) e da lingua (B) para a lingua (A), ocorrendo pri-
mordialmente em situagdes intrassociais ¢ comunitarias (PAGURA, 2015; PEREIRA, 2015;
RODRIGUES; SANTOS, 2018).

Em relagdo aos contextos essencialmente de servigos publicos, esses sdo tidos como
comunitarios, pensando, por exemplo, no educacional, no juridico e no de satde (RODRI-
GUES; SANTOS, 2018). Enfatizamos ainda que esses contextos demandam tanto servigos de
interpretagdo como de tradugdo, uma vez que diversos materiais produzidos nesses campos
precisam ser traduzidos, pois sdo destinados ao publico em geral (RODRIGUES; SANTOS,
2018). Para ilustrar a demanda por servigos de tradu¢do e de interpretagdo em contexto de ser-
vicos publicos, apresentamos abaixo o quadro (Quadro 1), elaborado por Santos e Rodrigues

(2018), que se limita ao contexto educacional, foco da nossa pesquisa:

Quadro 1 - Tradugdo e interpretacdo em contextos educacionais
TRADUCAO INTERMODAL INTERPRETACAO INTERMODAL
Portugués-Libras Portugués-Libras

- interagdes diversas (aulas ministradas em portugués, reuni-
Oes, orientagdes, banca e demais agdes envolvendo os atores
da educagio);
- didlogos entre surdos falantes da Libras e ouvintes nao flu-
entes em Libras;
- materiais e recursos empregados nas aulas:

- livros didaticos e paradidaticos;

- literatura dos mais diversos tipos;

- videos educativos diversos;

- sites, blogs e congéneres;

- filmes ou trechos de filmes usados como recursos  di-
daticos;

- documentos ou partes deles;

- apresentacdes televisivas: reportagens, telejornais etc..
- hino nacional e outros;
- documentos juridicos e institucionais (normas, orientagdes,
regimentos, estatutos etc.);
- avaliagOes e atividades diversas;
- provas de concursos, vestibulares e exames nacionais;
- bilhetes, mensagens, comunicados e informes.

- materiais didaticos (livros didaticos e paradidaticos

- cartilhas e/ou programas escolares;

- literatura dos mais diversos tipos;

- hino nacional e outros;

- sites e congéneres;

- videos educativos e congéneres;

- videos institucionais;

- filmes ou trechos de filmes usados como recurso didatico;
- documentario ou partes dele, assim como outras producdes
veiculadas na midia;

- apresentagdes televisivas: reportagem e telejornais usados
como material de apoio a aula;

- documentos juridicos e institucionais (normas, orientagdes,
regimentos, estatutos etc.);

- avaliagOes e atividades diversas;

- provas de concursos, vestibulares e exames nacionais;

- comunicados e informes;

- edigdo e revisdo de tradugdes.

Libras-Portugués Libras-Portugués

- trabalho dos alunos e atividades diversas;

- produgdes académicas (artigos, dissertagdes, teses etc.);
- video-aulas;

- literatura em Libras, incluindo piadas e pequenos contos;
- edicdo e revisdo de tradugdes.

- interagdes diversas (aulas ministradas em Libras, reunides,
orientagdes, banca e demais a¢des envolvendo os atores da
educagdo);

- dialogos entre surdos falantes da Libras e ouvintes nao flu-
entes em Libras;

- trabalho dos alunos e atividades diversas;

- materiais e recursos empregados na aula;

- - literatura em Libras, incluindo piadas e pequenos contos;

Fonte: Rodrigues e Santos (2018, p.10)
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Verificamos no Quadro 1, elaborado por Rodrigues e Santos (2018), uma grande varie-
dade no tipo de demanda tanto por servigos de traducdo, como também por servicos de inter-
pretacdo, que podem se dar de forma bidirecional, ou seja, tanto da LP para Libras, como da
Libras para a LP em todos os contextos apresentados. Dito isso, infere-se que o conhecimento
especifico exigido para a atuagdo do TILS em um contexto educacional difere dos conhecimen-
tos especificos relativos a outros contextos de atuacdo, o que implica na necessidade de forma-
cdo profissional por area de atuagdo.

A diversidade situacional e a variedade de discursos e contetidos produzidos pelos fa-
lantes que percorrem as mais diversas areas do conhecimento devem ser levadas em considera-
cdo. Apesar da grande demanda por servigos de tradugdo no contexto acima apresentado, per-
cebe-se que ainda ¢ inexpressivo o numero de materiais traduzidos e de profissionais que se
dedicam exclusivamente a traducdo, por exemplo, de livros, de cartilhas, de leis e de materiais
distribuidos pelo Estado gratuitamente e que se apresentam somente em LP. Compreendemos,
assim, que a traducdo dos materiais utilizados em diferentes contextos poderia contribuir com
o trabalho do intérprete, visto que: i. desafogaria os servigos de interpretacdo, uma vez que
grande parte do que ¢ interpretado pelos profissionais ILS ja poderia estar traduzido; ii. seria
utilizado de forma duradoura e ao longo dos anos; iii. serviria como material de consulta, estu-
dos e pesquisas dos intérpretes em atuacao e na formag¢ao (RODRIGUES; SANTOS, 2018).

Ressaltamos a pluralidade de desafios que podem se apresentar em diferentes contextos,
refletindo a necessidade de uma oferta de formacao continuada, especifica e profissionalizante,
tanto para tradutores como para intérpretes de LS que atuam em diferentes contextos situacio-
nais. No que se refere ao contexto educacional, ¢ importante refletir que a educagdo como um
todo ¢ um processo social, de humaniza¢do e de formacao pessoal e profissional. Portanto,
compreendemos que o contexto educacional pode se dar em qualquer ambiente em que esteja
presente a pratica educativa e em todas as conjungdes que possam envolver os processos de
ensino aprendizagem (RODRIGUES e SANTOS, 2018).

Cumpre observar a diversidade de materiais didaticos, institucionais, informativos e de
regulamentacao que se apresentam para traducao no contexto educacional. Percebe-se que, ape-
sar de serem materiais direcionados ao contexto educacional, esses também se relacionam in-
terdisciplinarmente com outros contextos especificos, como o juridico, de satde, familiar, mi-
diatico, entre outros. Essa constatacdo também pode se referir as demandas da interpretagdo no
contexto educacional. Isso pode se dar, por exemplo, em uma palestra sobre satide na escola,

na qual o profissional convidado ¢ um médico. Apesar de ser um evento que acontece dentro
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da escola, a linguagem e o assunto se referem a uma 4rea médica e a forma como o médico vai
abordar o publico se configura em uma palestra.

Outra questao a ser discutida se refere ao que o ILS, que atua no contexto educacional,
precisa saber:

[...] a atuacdo no campo da educagdo exige do intérprete um conjunto de co-
nhecimento e saberes didaticos e pedagogicos especificos (Rodrigues & Sil-
vério, 2011), os quais serao a base orientadora das escolhas ¢ tomadas de de-
cisdo demandadas pelos processos tradutorios e interpretativos que ocorrem
na ou visam a educacao formal, nao formal e informal. (RODRIGUES; SAN-
TOS, 2018, p. 8¢ 9).

Tendo em vista a variabilidade situacional relacionada ao onde a atuagdo do tradutor e
do intérprete de LS pode ocorrer, o contexto educacional, por ser a drea que mais demanda essa
atuagdo, também se configura como uma area que tem abrigado grande nimero de pesquisas.

Assim sendo, abordaremos, no proximo item, o IE.

2.2 O INTERPRETE EDUCACIONAL DE LINGUA DE SINAIS

O ILS que atua no contexto educacional ¢ comumente chamado de Intérprete Educaci-
onal (como ja indicado acima, IE), conforme destacado por Albres, em seu livro O Intérprete
Educacional (2015). A obra apresenta diferentes nomenclaturas encontradas para se referir ao
profissional intérprete que atua na educagdo: professor intérprete da Lingua Brasileira de Si-
nais/Lingua Portuguesa; professor intérprete das linguagens e cddigos aplicaveis; professor-
intérprete; intérprete educacional; intérprete especialista para atuar na area da educagao; intér-
prete tutor e tradutor/intérprete escolar (ALBRES, 2015, p. 39). A partir desse conjunto de de-
nominagdes, percebemos que muitas nomenclaturas mencionadas incluem o termo professor.
Isso acontece por diversos motivos, os quais estdo mais relacionados as interagdes pedagogicas
que acontecem dentro do ambiente escolar. Todavia também podemos mencionar aqui questdes
de ordem administrativa, que implicam na nomenclatura utilizada: i. o professor aprovado em
exame de proficiéncia em traducdo e interpretagdo em Libras pode atuar, exercer a fungdo de
TILS, conforme Decreto 5.626 de 2005; ii. algumas institui¢des educacionais também requerem
formacdo em magistério para o cargo IE; e iii. a politica educacional federal, dos estados e
municipios diferem no que diz respeito aos requisitos para atuacdo de IE no contexto educaci-
onal.

Isso posto, refletimos que a quantidade de termos para se referir ao TILS que atua no
contexto educacional existe também em funcdo dos diferentes papeis que lhe foram atribuidos

ao longo do tempo. Percebe-se, ainda, que o termo tradutor ¢ raramente empregado, uma vez
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que as pesquisas sobre atuacdo no contexto educacional se referem em sua maioria ao IE em
sala de aula, ndo abordando a figura do tradutor. Para Albres,

[...] empregar o termo tradutor para designar estes profissionais pode ampliar
a sua atuacdo para além da interacdo face a face, ou seja, para além da medi-
acdo no tempo da enunciagdo, pode também modificar o tipo de formacao
deste profissional, como pré-requisito para atuacdo na escola. (ALBRES
2015, p. 41).

Por ser o objeto de estudo desta pesquisa o ILS que atua no contexto educacional, tam-

bém chamado de IE, abordaremos a seguir o percurso historico do ILS até o seu significativo

ingresso no ambiente educacional.

2.2.1 Historia, Reconhecimento Legal e Profissionalizacio

A atuagdo de ILS no Brasil ¢ muito recente e determinar a data precisa de seu inicio tem
sido uma tarefa dificil (SANTOS, 2007). Santos explica que “[...] por um lado, essa dificuldade
se da pelos raros documentos escritos que tratam sobre a histéria dos ILS. Por outro lado, anti-
gamente, a atividade de interpretar ndo era reconhecida enquanto profissdo, dificultando saber
quem eram essas pessoas” (SANTOS, 2007, p. 56). A escassez de registros se deve a demora
do reconhecimento da LS e a falta de institucionalizacdo do profissional Tradutor e Intérprete
de Lingua de Sinais no Brasil (QUADROS, 2004; TUXI, 2009).

As atividades desses profissionais, inicialmente, estavam vinculadas as igrejas e as ins-
tituicdes religiosas. O ILS “[...] era visto como um missionario que tinha dentre seus objetivos
a evangelizacdo de surdos” (TUXI, 2009, p. 9). Porém, o trabalho de evangelizar os Surdos
dependia da interpretagdo da LP para a Libras, feita por intérpretes de LS, que atuavam de
forma voluntaria (SANTOS, 2007). O voluntariado advém do fato de que grande nimero de
filhos ouvintes de pais Surdos (CODA), com dominio da LS, atuavam como intérpretes. Para
esse grupo, a LS foi adquirida de forma natural: “[o] ILS CODA, por nascer e crescer com
muitos surdos a sua volta, inicia o trabalho de interpreta¢do desde pequeno e sem qualquer tipo
de remuneragio. E um filho que auxilia os pais surdos a terem uma interagio melhor com o
mundo ouvinte” (TUXI, 2009, p. 9-10). Assim, percebe-se que a atividade de interpretacdo de
LS no Brasil teve seu inicio em espacos genuinamente comunitarios. Porém nao havia, por parte
do poder publico, nenhum tipo de investimento para atuagdo desse profissional, investimentos
esses necessarios a formacao desses profissionais (SANTOS, 2007).

Dessa forma, os profissionais que atuavam como ILS comecaram a se organizar em
busca de um espaco que possibilitasse trocas de experiéncia e formacao. Esse espago comega a

se efetivar a partir da realizagdo do I Encontro Nacional de Intérpretes de Lingua de Sinais,
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organizado pela Federagao Nacional de Educag¢ao e Integracao de Surdos (FENEIS), em 1988.
Quatro anos depois, foi realizado o II Encontro Nacional de Intérprete de Lingua de Sinais, em
1992, também organizado pela FENEIS (QUADROS, 2004; SANTOS, 2007; TUXI, 2009).
Nesse segundo encontro, Ricardo Sander '* apresenta a tradugdo de um codigo de ética ameri-
cano Interpretagdo para pessoas Surdas (Interpreting for Deaf people) (TUXI, 2009), adaptado
pelos representantes dos estados brasileiros, resultando no Cédigo de Etica dos Intérpretes no
Brasil, votado e aprovado no encontro. Esse documento € o primeiro a apresentar uma defini¢ao
do ILS:

[o] intérprete deve ser um profissional bilingue; reconhecido pelas associa-
¢oOes e/ou orgaos responsaveis; intérprete e ndo explicador; habilitado na in-
terpretacdo da lingua oral, da lingua de sinais, da lingua escrita para a lingua
de sinais, e da lingua de sinais para a lingua oral. (CORDE, 1996, p. 08 apud
TUXI, 2009, p. 11-12).

Vale ressaltar que esse documento faz referéncia ao termo intérprete como um profissi-
onal bilingue, o qual atua com a interpretagdo entre linguas orais e de sinais, e esse ndo pode,
de maneira alguma, ser confundido com um explicador, ou seja, aquele que entende a mensa-
gem e repassa o que entendeu explicando-a. A mensagem a ser interpretada deve ser convertida
na outra lingua, para que o texto interpretado produza os mesmos efeitos do texto fonte.

Apos esses dois primeiros encontros de cunho nacional, outros encontros foram realiza-
dos regionalmente pelo pais, com o objetivo de “[...] discutir questdes referentes a formagao,
a ética e ao papel do profissional ILS” (SANTOS, 2007, p. 58). O I e II Encontro Nordestino
de Intérpretes de Libras aconteceram, respectivamente, nos anos de 1998 e de 2000. O I Semi-
nario de Intérpretes do estado de Sao Paulo veio a acontecer em marco de 2001. Depois, temos
o registro do I Encontro de Intérpretes em Santa Catarina, no ano de 2004, e, em seguida, o II
encontro, em 2005. Esses encontros representam uma contribui¢do significativa para a forma-
cdo desses profissionais, trazendo para discussdo questdes inerentes ao ato tradutorio e inter-
pretativo, como, por exemplo: conhecimentos técnicos de traducdo e interpretagdo; o papel do
TILS; conhecimentos teoricos; fluéncia no par linguistico (QUADROS, 2004; SANTOS,
2007). Nesse periodo — a partir dos anos 2000 —, também comega a surgir a presenca do ILS
em sala de aula com o inicio do Bilinguismo'.

Dessa forma, compreendemos que a historia do ILS foi, “[...] impulsionada pelas de-
mandas que tém se apresentado desde aquela década até os dias atuais” (SANTOS, 2007, p.

10). Portanto, podemos dizer que a constituicdo do profissional ILS se iniciou nas atividades

14 Ricardo Sander foi um dos primeiros tradutores e intérpretes de LS no Brasil (TUXI, 2009).
15 Filosofia educacional adotada no Brasil para a educagdo de Surdos (QUADROS, 2004; TUXI, 2009).
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religiosas e voluntérias dentro da comunidade e que sua atuagdo foi sendo valorizada como
atividade laboral, “[...] na medida em que os Surdos foram conquistando o seu exercicio de
cidadania” (QUADROS, 2004, p. 13). Esse fato pode ser observado por meio de um conjunto
de dispositivos legais publicados e sancionados no Brasil, através de politicas linguisticas que
reconhecem a Lingua Brasileira de Sinais e apontam a necessidade do profissional TILS.

Para Quadros (2004), o desenvolvimento profissional do ILS depende também da evo-
lugdo social no que se refere aos direitos linguisticos da pessoa Surda, a comegar pelo acesso
ao sistema de educacdo, ao reconhecimento da LS como lingua, assim como ocorre com a lin-
gua oral. Depende também da atuacgdo positiva dos governos e autoridades, no que concerne
ndo apenas ao estabelecimento de servigos de interpretacdo suficientes para atender a demanda,
como também a regulamentacdo da profissdo e ao aprovisionamento da oferta de formagao de
qualidade para os ILS.

A primeira lei brasileira a abordar a necessidade de mecanismos para eliminacdo das
dificuldades de interagdo, permitindo o uso da LS, foi a Lei 10.098/2000'¢ ¢ o Decreto regula-
mentador 5.296, de 2004, como forma de garantir as pessoas Surdas acesso a informacado e a
comunicagdo, por meio da traducdo e da interpretacdo para as linguas de sinais, esses disposi-
tivos legais evidenciaram a necessidade da presenga do TILS. Percebe-se que o objetivo da
referida Lei ¢ a eliminacdo de entraves na comunicacao, atribuindo ao poder publico a respon-
sabilidade de prover formas de garantir o direito das pessoas Surdas aos mais diversos espagos
sociais, inclusive ao televisivo. E ¢ somente por meio da atividade do TILS que muitos Surdos
tém acesso aos conteudos e informagdes veiculados socialmente.

Art. 19. Os servicos de radiodifus@o sonora e de sons e imagens adotardo plano
de medidas técnicas com o objetivo de permitir o uso da linguagem de sinais
ou outra subtitulagdo, para garantir o direito de acesso a informacao as pessoas
portadoras de deficiéncia auditiva, na forma e no prazo previstos em regula-
mento. (BRASIL, 2000).
E possivel perceber, nesse documento, o uso da palavra linguagem, para se referir s
linguas de sinais. Isso ocorre devido ao fato de que, na data da publica¢do da referida Lei, a
Libras ainda ndo ter sido classificada como lingua. Isso ocorreu apenas no ano de 2002, com a

publicacdo da Lei 10.436, que reconheceu a Libras, e outros recursos a ela associados, “[...]

como meio legal de comunicagdo e expressao” (BRASIL, 2002, p. 1). Como desdobramento

16 “Estabelece normas gerais e critérios béasicos para a promogdo da acessibilidade das pessoas portadoras de de-
ficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias” (BRASIL, 2000).
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desse ato de reconhecimento, fez-se necessario, por parte do poder publico, a edi¢do do Decreto
n° 5.626/2005 para regulamentar a referida lei e dar outras providéncias para sua aplicagao.

O Decreto 5.626/2005, nas suas disposigdes preliminares, traz consideragdes sobre a
pessoa Surda e o Deficiente Auditivo (DA):

Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por
ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experi-
éncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras.

Paragrafo tinico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial
ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas
freqiiéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz ¢ 3.000Hz. (BRASIL, 2005).

O segundo artigo do Decreto, supramencionado, evidencia ndo s6 uma classificagdo
entre Surdos e DAs, mas também a questdo de que, além dos Surdos se comunicarem em uma
lingua diferente da lingua majoritdria e/ou oficial do Brasil, eles vivenciam o mundo visual-
mente, reconhecendo a cultura Surda, expressada principalmente na interagdo dos Surdos com
o mundo por meio da LS.

Esse reconhecimento legal da Libras inaugura uma nova era na vida dos cidaddos Sur-
dos, vinculando a Libras e as Comunidades Surdas aos direitos humanos e, mais especifica-
mente, aos direitos linguisticos, estabelecidos na Conferéncia Mundial sobre Direitos Linguis-
ticos, realizada na Espanha, no ano de 1996, a qual resultou na promulga¢do da Declaragao
Universal dos Direitos Linguisticos, também conhecida como Declaracdo de Barcelona, assi-
nada pela Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
juntamente com outras organiza¢des ndo governamentais.

Artigo 3.° 1. Esta Declaracao considera como direitos individuais inalienaveis
que devem ser exercidos em todas as situagdes os seguintes: o direito a ser
reconhecido como membro de uma comunidade linguistica; o direito ao uso
da lingua em privado e em publico; o direito ao uso do proprio nome; o direito
a relacionar-se e associar-se com outros membros da comunidade linguistica
de origem; o direito a manter e desenvolver a propria cultura; e todos os outros
direitos de carater linguistico reconhecidos no Pacto Internacional de Direitos
Civis e Politicos de 16 de Dezembro de 1966 e no Pacto Internacional de Di-
reitos Economicos, Sociais e Culturais da mesma data.

2. Esta Declaragdo considera que os direitos coletivos dos grupos linguisticos
podem incluir ainda, em acréscimo aos estabelecidos no nimero anterior, ¢ de
acordo com as especificagdes do ponto 2 do artigo 2°: o direito ao ensino da
propria lingua e da propria cultura; o direito a dispor de servigos culturais; o
direito a uma presenca equitativa da lingua e da cultura do grupo nos meios
de comunicacdo; o direito a serem atendidos na sua lingua nos organismos
oficiais e nas relagoes socioeconémica. (UNESCO, 1996).

Os Surdos, ao buscarem seus direitos linguisticos, preconizam “[...] o reconhecimento

e o respeito a lingua de sinais como um elemento central a sua afirmacao e visibilidade social,
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cultural, politica e académica” (RODRIGUES; BEER, 2016, p. 672). O uso social da LS em
todas as esferas ndo s6 ¢ reconhecido como um direito de acessibilidade comunicacional dos
Surdos mas, também, como um direito linguistico e cultural, convencionado internacional-
mente. Esse direito se constitui em uma politica linguistica no Brasil, que se desdobra também
em politicas de tradugdo, se relacionando diretamente a atuagdo de TILS, inclusive pela obri-
gatoriedade da presenca do TILS nas areas da educacdo e da saude.

Embora a Lei de Libras a reconhega como lingua natural oriunda das Comunidades Sur-
das do Brasil e o Decreto que a regulamenta torne obrigatoria a presenga do profissional TILS
na educacdo e na saude, o reconhecimento do exercicio profissional dos TILS s6 aconteceu, de
fato, no ano de 2010, com a publica¢do da Lei n® 12.319, de 1° de setembro de 2010. A referida
lei teve como objetivo regulamentar a profissdo do TILS. Percebe-se, com a publicagdo dessa
Lei, que “[...] embora a atividade de intérprete de LIBRAS j4 exista ha muitos anos, o interesse
e o investimento por parte dos 6rgaos publicos na profissionalizagdo desses individuos sdo bem
recentes” (ROSA, 2003, p.239).

A Lei do TILS dispde sobre o perfil, a formacgao e as atribuigdes desses profissionais, e
especifica, em seu artigo segundo, que o profissional “[...] tradutor e intérprete terd competén-
cia para realizar interpretacdo das 2 (duas) linguas de maneira simultdnea ou consecutiva e
proficiéncia em tradugdo e interpretacao da Libras e da Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2010).
Verifica-se, no perfil apresentado, a exigéncia de uma competéncia para realizar as atividades
de tradugdo e, também, de interpretacdo e uma proficiéncia em traducdo e interpretagdo no par
linguistico Libras e LP, mas ndo descreve de forma mais detalhada quais seriam as habilidades,
os conhecimentos e atitudes que compde a competéncia a qual se refere. Determina ainda que
a proficiéncia em tradugdo e interpretacdo do par linguistico Libras e LP sera averiguada por
exame nacional, promovido anualmente pela Unido, de forma direta ou por meio de institui¢des
credenciadas!’.

Nesse sentido, infere-se que a Lei, acima citada, reconhece o profissional TILS, porém
ndo houve a edi¢ao de nenhum decreto que regulamente a Lei do TILS e que apresente de forma
clara como deve se dar a aquisi¢do dessa competéncia para os profissionais atuarem como tra-
dutores e intérpretes de linguas de sinais. De acordo com a referida lei, sdo consideradas atri-

bui¢des do profissional TILS:

17 PORTARIA NORMATIVA MEC 20/2010 — DOU: 08.10.2010 Dispde sobre o Programa Nacional para a
Certificagdo de Proficiéncia no Uso e Ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras e para a Certificacao de
Proficiéncia em Tradugdo e Interpretagdo da Libras/Lingua Portuguesa - Prolibras.
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Quadro 2 - Atribuigdes do TILS

1. Possibilitar a comunica¢do entre surdos e ouvintes, surdos e surdos, surdos e surdos-ce-
gos, surdos-cegos e ouvintes, por meio da Libras para a lingua oral e vice-versa;

2. interpretar atividades didatico-pedagogicas e culturais desenvolvidas nas institui¢des de
ensino, de forma a viabilizar o acesso aos contetudos curriculares;

3. interpretar em processos seletivos e concursos publicos;

4. apoiar o acesso aos servicos e as atividades-fim das institui¢cdes de ensino e repartigdes
publicas;

5. prestar servigos em 6rgaos administrativos ou policiais.

Fonte: Baseado em Brasil (2010)

Percebe-se, nas atribuicdes descritas acima, que sdo enfatizados aspectos especificos da
area educacional, porém nos questionamos: existem outras atribui¢des especificas ao exercicio
do TILS que atuam no contexto educacional, as quais possam implicar no seu perfil, papel e
formacao profissional? Essa Lei também faz referéncia a ética do TILS. Conforme Silva Neto
(2018),

o codigo de ética, norteador da regulamentacdo da profissdo e que como ja
explicamos foi inspirado na traducéo do codigo de ética de 1965 dos Estados
Unidos, possui um viés bastante moralizante sobre a profissdo de intérpretes
de Libras e prioriza aspectos atitudinais do profissional (p. 26).

Tuxi (2009) explica que o IE surge juntamente com o a filosofia do Bilinguismo no
Brasil. O Bilinguismo ¢ uma filosofia educacional para Surdos que tem como pressuposto a
Lingua de Sinais como primeira lingua (L1) dos Surdos, e a lingua escrita de seu pais como
segunda lingua (L2). Conforme Quadros (1997), o acesso dos Surdos a educacgao bilingue deve
ser garantido por meio da presenca de professores Surdos, professores bilingues e intérpretes
educacionais. Dito isso, verifica-se que o contexto educacional tem sido uma area de interpre-
tacdo de LS muito demandada (QUADROS, 2004; PEREIRA, 2015). Isso se deve ao fato de o
Decreto 5.626, de 2005, estabelecer uma série de garantias educacionais para os sujeitos Sur-
dos, inclusive por meio da garantia de servicos de tradugdo e interpretagdo e da presenca do
profissional TILS. Conforme Silva Neto (2018, p. 28), “as legislagdes sobre o Tradutor e Intér-
prete de Lingua Brasileira de Sinais se baseiam ora na area educacional, ora em aspectos de
conduta, os quais ndo contemplam as diversas areas de atuacao”.

Relacionamos os principais itens do Decreto 5.626, de 2005, os quais visam garantir
tanto o servigo de tradu¢do e interpretacdo quanto a presenga de TILS na educacdo como um
todo:

Art. 14. As institui¢des federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente,
as pessoas surdas acesso a comunicacdo, a informagdo e a educagdo nos
processos seletivos, nas atividades e nos conteudos curriculares desenvolvidos
em todos os niveis, etapas ¢ modalidades de educacdo, desde a educacao
infantil até a superior

§ 1o Para garantir o atendimento educacional especializado e o acesso previsto
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no caput, as instituicdes federais de ensino devem:

III - prover as escolas com:

b) tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa;

§ 20 O professor da educacdo basica, bilingue, aprovado em exame de
proficiéncia em tradugdo e interpretacao de Libras - Lingua Portuguesa, pode
exercer a fun¢io de tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa,
cuja funcio é distinta da funcdo de professor docente. (BRASIL, 2005,
grifos nossos).

Percebe-se, no trecho acima, a possibilidade de professores bilingue (Libras/LP) que
atuam na Educacdo Bésica se tornarem TILS, distinguindo essas duas fung¢des. O art. 22 esta-
belece que as institui¢des de ensino responsaveis pela Educagdo Basica devem garantir a inclu-
s30 de alunos Surdos, por meio da organizagao de:

I —escolas e classes de educacgao bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes,
com professores bilingues, na educacgio infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental; II — escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de
ensino, abertas a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino
fundamental, ensino médio ou educagdo profissional, com docentes das
diferentes areas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos
alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de
Libras — Lingua Portuguesa. (BRASIL, 2005, grifo nosso).

Nesse trecho, observamos a exigéncia da presenca do TILS no ambiente educacional
como garantia de acesso e de inclusdo de alunos Surdos na Educagdo Basica. Outro artigo tam-
bém menciona este profissional no ambiente educacional:

Art. 23 As institui¢des federais de ensino, de educagdo basica e superior,
devem proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e intérprete
de Libras — Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espacos
educacionais, bem como equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso
a comunicagio, a informacao e a educagao. (BRASIL, 2005, grifo nosso).

Assim, percebe-se que a presenca do IE deve ser garantida em todos os espagos, niveis,
etapas e modalidades da educacgdo, desde a Educacdo Bésica até o Ensino Superior, dentro e
fora de sala de aula, perpassando todas as modalidades educacionais: Educa¢ao Especial, Edu-
cacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educagdo Profissional e Tecnoldgica, Educagdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola e Educagdo a Distancia (EAD).
Posto isso, infere-se que a atuagdo e a formacao exigidas para esse profissional também depen-
dem “[...] do nivel de ensino, da condi¢do de aquisi¢ao de linguagem, do componente curricular
a ser interpretado, das questdes afetivas e subjetivas nas relagdes com os outros definidos pelos
papéis sociais” (ALBRES, 2018, p. 25).

Dessa forma, fez-se importante investigar a atuagdo do IE, visto que este profissional se
faz necessario em todos os ambientes educacionais que possuem como publico alunos Surdos

falantes de LS. Para isso, apresentaremos a seguir um cenario das pesquisas que tém como
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objeto de estudo o IE, relacionando-as com a area que as abrigam, . Nos aprofundaremos na-
quelas que versam sobre a atuacdo do IE na Educagao Bésica, como forma de delimitar o seu

perfil e o seu papel.

2.2.2 As pesquisas sobre o Intérprete Educacional

Dentro de uma perspectiva académica, afere-se que hd um elevado nimero de pesquisas
que tratam da atuagdo do IE. Alguns pesquisadores se dedicaram ao levantamento e sistemati-
zacgdo da produ¢do académica na area (PEREIRA, 2010; ALBRES; LACERDA, 2013; SAN-
TOS, 2013; ALBRES, 2018). Santos (2013), ao desenvolver uma pesquisa bibliografica, cons-
tatou que o IE € um dos temas mais recorrentes e criticou a pequena circulagdo dessas pesquisas.
Esses levantamentos e sistematizagdes nos permitiram perceber que a maior parte das pesquisas
que tratam da atuagdo e da formagdo de IE estdo vinculadas aos programas de pds-graduacdo
em Educacdo. Ao concluirmos que essa atuagdo envolve tanto a area da Educagdo como a area
dos Estudos da Tradugdo, inferimos que essas pesquisas deixam lacunas, no que se refere aos
aspectos intrinsecamente demandados pela atividade de interpretar e/ou traduzir, os quais sdo
abordados nos Estudos da Tradugdo e nos da Interpretacao.

Como forma de ilustrar esse cendrio, utilizamos o ultimo levantamento nacional de pes-
quisas, organizado pela professora Neiva de Aquino Albres, da UFSC, em sua pesquisa de pds-
doutorado, de 2018, intitulada Revisdo sistematica e meta-andlise das pesquisas sobre ativida-
des de intérpretes educacionais em escolas inclusivas, disponivel no repositério da universi-
dade'8. Ao relacionar cada pesquisa com o programa de pds-graduagdo no qual essas foram
desenvolvidas, podemos perceber que pesquisas desenvolvidas em programas de pos-gradua-
¢do em Educacdo tém predominancia sobre as pesquisas desenvolvidas em programas de pos-
graduacdo de Estudos da Tradugdo e suas areas afins.

Assim, muitas dessas pesquisas, que foram desenvolvidas na area da Educacdo, deram
destaque ao papel do IE, gerando um escopo sobre essa temadtica. Sobre o fato de a area da
Educagdo abrigar mais pesquisas do que a area dos Estudos da Tradugao, ¢ preciso levar em
conta que, no Brasil, existem muito mais programas de pds-graduacdo em Educacdo do que
programas de pds-graduag¢@o em Estudos da Tradugdo. Dessa forma, observa-se que essas pes-
quisas estdo mais centradas na parte educacional que envolve o IE, ou seja, na relagdo entre o

aluno, o professor regente e o IE, assim como outros temas de ordem educacional. Porém, pouco

13 Disponivel no enderego: https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/184906. Acessado em: 15/01/2021
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se abordam as caracteristicas da traducdo e da interpretagdo no contexto educacional, assim
como sobre a formacao desse profissional.

Tendo em vista essa relagdo, em sua maioria com a area da Educacdo, consideramos
importante verificar as pesquisas que investigam a atuag¢do do IE, permitindo o delineamento
do perfil desse profissional, como também a identifica¢do das caracteristicas e especificidades
do seu papel dentro do contexto escolar. Conforme Quadros (2004), esses profissionais neces-
sitam de qualificacdo especifica para atuar, isto ¢, ter dominio dos processos, dos modelos, das
estratégias e das técnicas de traducdo e/ou de interpretacdo, além de ter formagao especifica em

sua area de atuacao.

2.2.3 O perfil e o papel do Intérprete Educacional: o0 que mostram as pesquisas?

Um dos primeiros estudos sobre o IE ¢ apresentado no livro O tradutor e intérprete de
lingua brasileira de sinais e lingua portuguesa’® (2003), de autoria de Ronice Muller de Qua-
dros, o qual fez parte de uma série de publicagdes proprias do Ministério da Educacao (MEC),
referentes ao Programa Nacional de Apoio a Educagdo de Surdos (PNAES). Essa publicagao
do MEC foi distribuida para as SEDUCs de estados e municipios do Brasil. Quadros, ao se
dedicar a descrever o IE, sinaliza que o servigo de tradugdo e interpretagao de Libras-LP no
contexto educacional ¢ um servigo especializado, pois remete a questdes especificas que sdo
provenientes do contexto educacional; salienta, ainda, que ¢ necessario investir na especializa-
¢do do ILS na area da educagdo, visto que

[o] intérprete especialista para atuar na area da educacao devera ter um perfil
para intermediar as relagdes entre os professores e os alunos, bem como, entre
os colegas surdos e os colegas ouvintes. No entanto, as competéncias e res-
ponsabilidades destes profissionais ndo sdo tao faceis de serem determinadas.
Ha vérios problemas de ordem ética que acabam surgindo em fungdo do tipo
de intermediacdo que acaba acontecendo em sala de aula. Muitas vezes, o pa-
pel do intérprete em sala de aula acaba sendo confundido com o papel do pro-
fessor. Os alunos dirigem questoes diretamente ao intérprete, comentam e tra-
vam discussdes em relag@o aos topicos abordados com o intérprete e ndo com
o professor. O proprio professor delega ao intérprete a responsabilidade de
assumir o ensino dos contetidos 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 res-
peito. 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

YDisponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/publicacoes-secretarias/semesp/o-tradutor-e-interprete-de-lin-
gua-brasileira-de-sinais-e-lingua-portuguesa acesso em 27/05/2021
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sendo constituido. Vale ressaltar que se o intérprete esta atuando na educagio
infantil ou fundamental, mais dificil torna-se a sua tarefa. As crian¢as mais
novas tém mais dificuldades em entender que aquele que esta passando a in-
formacdo ¢ apenas um intérprete, ¢ apenas aquele que estd intermediando a
relacdo entre o professor e ela. (QUADROS, 2004, p. 60).

Conforme a autora, o papel do profissional IE ¢ o de realizar a interpretacdo da lingua
falada para a lingua sinalizada e vice-versa observando os seguintes preceitos éticos:

1) confiabilidade (sigilo profissional); ii) imparcialidade (o intérprete deve ser
neutro e ndo interferir com opinides proprias); iii) discrigdo (o intérprete deve
estabelecer limites no seu envolvimento durante a atuagdo); iv) distancia pro-
fissional (o profissional intérprete e sua vida pessoal sdo separados); v) fide-
lidade (a interpretagdo deve ser fiel, o intérprete ndo pode alterar a informagao
por querer ajudar ou ter opinides a respeito de algum assunto, o objetivo da
interpretagdo ¢ passar o que realmente foi dito). (QUADROS, 2004, p. 28).)

Quadros (2004) discute também a questao do papel do IE se sobrepor ao papel do pro-
fessor regente. Dessa forma, acreditamos que compreender o perfil desse profissional como
mediador das relagdes que acontecem no ambiente escolar € essencial para a distingdo desses
papéis. Porém considera-se uma tarefa dificil delimitar as atribuigdes desses profissionais, uma
vez que o seu papel ¢ comumente confundido com o do professor, tanto pelos alunos Surdos
quanto pelos proprios professores e dire¢do escolar, sobrecarregando, muitas vezes, a sua atu-
acdo (QUADROS, 2004; LACERDA, 2008; TUXI, 2009; ALBRES, 2015). Dessa forma, a
maioria das pesquisas que tratam do IE tem como objeto de investigacdo a atuagdo desse pro-
fissional. Muitas pesquisas reafirmam a dificuldade em estabelecer o papel e o perfil do IE, pelo
fato também de sua atuagdo envolver, de forma imprescindivel, duas areas distintas, a da Edu-
cacdo e a dos Estudos da Traducao e da Interpretacio (QUADROS, 2004; LEITE, 2004; KEL-
MAN, 2005; ROSA, 2006; SANTOS, 2007; LACERDA, 2008; TUXI, 2009; ALBRES, 2015).

Para Lawson (2012), o encontro de dois campos disciplinares, educagao e in-
terpretagdo, comporta duas perspectivas diferentes de necessidades e premis-
sas para se definir o papel do intérprete. O proprio campo dos estudos da in-
terpretacao € bem recente, inclusive quando se discute a interpretagdo de mo-
dalidade gestual-visual em esfera educacional; e para a educagado, a inser¢ao
de mais um agente (o intérprete) na escola também ¢ algo novo. Entdo, esta-
mos desbravando um campo de estudo interdisciplinar e emergente. (AL-
BRES, 2016, p. 50).

[...] talvez nem seja necessaria uma determinagdo da fungdo do IE como pe-
dagogica ou interpretativa. [...] fica evidente que a atuagdo do IE carrega a
fusdo dessas duas areas ja estabelecidas, as quais, em intersecgdo, constroem
novos discursos, possibilidades de interpretagdo e campos de atuagdo capazes
de responder as novas demandas sociais e de superar essa dicotomia entre o
cardter da interpretagdo, propriamente dita, versus seu carater educacional.
(ALBRES; RODRIGUES, 2018, p. 37).
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Verifica-se que essa intersec¢do entre as duas areas torna a tarefa desse profissional
ainda mais complexa de se definir. Algumas pesquisas apontam que a presenga de profissionais
IE ndo ¢ garantia de sucesso educacional dos estudantes Surdos nem mesmo da inclusdo escolar
(LACERDA 2015; TUXI 2009; ALBRES 2016), relacionando esse aspecto as dificuldades na

definicao do papel desse profissional:

[...] a presenga de um Tils ndo garante que questdes metodologicas sejam
consideradas e também ndo existe garantia de que o espago socioeducacional
em um sentido mais geral seja adequado, pois a crianga surda podera perma-
necer as margens da vida escolar [...]. (LACERDA, 2015, p. 34).

[...] o intérprete educacional, que tem como fungdo principal tornar acessivel
ao aluno surdo o que acontece na sala de aula, pode também exercer um papel
que auxilia na exclusdo do aluno surdo [...] a atitude da intérprete na sala de
aula pode tornar inacessivel ao aluno surdo participar de processos de cons-
trugao significativos, além de prejudicar sua participagdo [...]. (TUXI, 2009,
p- 93-94).

Para muitos estudantes surdos, o acesso a educagdo geral é fornecido, em
parte, usando os servigos de interpretacao educacional. Mesmo com um intér-
prete qualificado e com experiéncia, o pleno acesso aos conteudos e a vida
académica, envolvendo a interagdo em uma sala de aula, pode ser um desafio,
e ha muitos aspectos que podem afetar o sucesso da inclusdo. Os conhecimen-
tos e papéis desenvolvidos pelo intérprete educacional sdo alguns dos aspectos
criticos. (ALBRES, 2016, p. 49).

A atuacdo do IE ¢é, quase sempre, pautada por rituais dentro de sala de aula, impondo e
legitimando diferentes modelos linguisticos que se apresentam no ambiente escolar. Para Go-
rovitz, “[...] o comportamento linguistico é, enquanto tal, um indicador da estratifica¢do social”
(2014, p. 51). Entende-se, assim, que a lingua de uma minoria ¢ uma questdo ndo somente
social, mas também educacional. Dessa forma, compreende-se que os objetivos operacionais
do sistema escolar visam a integracdo das minorias linguisticas e sdao de fato pedagdgicos (GO-
ROVITZ, 2014). A presenca do IE em sala de aula permite-nos “[...] compreender como cada
crianga constroi regras de comportamento (principalmente linguistico) em fung¢ao dos outros e
da imagem que faz deles, ou seja, quais sdo as normas que ela leva em considera¢do como tais”
(GOROVITZ, 2014, p. 51). Dessa forma, compreende-se que as caracteristicas centrais da in-
terpretacdo em sala de aula ndo sdo pautadas em uma interagdo informal, e, sim, monitorada
monitoradas, seguindo ritos e regras balizadas em questdes estabelecidas ao longo de quase
duas décadas, desde o reconhecimento da Libras, em 2002.

Um dos primeiros estudos realizados a respeito da atuag@o e dos papéis do intérprete de

LS em sala de aula foi realizado por Leite (2004), em sua pesquisa intitulada Os papéis do
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intérprete de Libras na sala de aula inclusiva. A pesquisa apresenta uma microanalise etnogra-
fica com o objetivo de examinar os papéis que o intérprete pode assumir em sala de aula. A

pesquisadora apresentou quatro modelos de papéis atribuidos aos ILS, sendo eles:

Quadro 3 - Modelos de papéis do intérprete educacional

Ajudador

Condutor

Facilitador da Comunicagao
Especialista bilingue e bicultural

bl NS

Fonte: baseado em Leite (2004)

A autora explica que o modelo (1) ajudador tem relagdo com o periodo em que a pro-
fissdo de intérprete se encontrava em fase de organizagdo, sendo desempenhada por pessoas
(amigos ou familiares de surdos) que possuiam alguma fluéncia nas duas linguas. J4 o modelo
(2) condutor se refere ao intérprete como uma maquina e introduz o problema da qualidade e
da responsabilidade pela interpretacao realizada. Posteriormente, a esses dois modelos, surge o
intérprete (3) facilitador da comunicagdo, muito semelhante ao condutor. Conforme a autora,
“o modelo de (4) especialista bilingue e bicultural ¢ o modelo que leva em consideragdo os
fatores situacional e cultural como sendo relevantes para o desempenho da tarefa de interpretar”
(LEITE, 2004, p. 34).

Kelman (2005) em sua pesquisa de mestrado, também realizou um estudo dos papéis
que o intérprete assume em contextos educacionais inclusivos a partir de entrevistas com pro-
fessoras de escolas publicas de Ensino Fundamental do Distrito Federal, as quais atuavam com
alunos Surdos a partir da 3" série. A autora atribui onze diferentes papéis a esse profissional,

conforme abaixo (Quadro 4).

Quadro 4 - Papéis do professor intérprete no Ensino Fundamental
Ensinar ao surdo a lingua portuguesa como segunda lingua
Ensinar a lingua de sinais aos surdos
Ensinar a lingua de sinais aos alunos ouvintes
Fazer adequacgdo curricular
Participar do planejamento das aulas
Integrag@o com o professor regente na hora da interpretagdo
Assegurar de que houve entendimento por parte do aluno
Estimular a autonomia deste aluno
Estimular e interpretar a comunicagao entre colegas surdos e ouvintes
Utilizar a comunicagdo multimodal
Promover a tutoria, orientando o surdo na organizacgdo de suas atividades académicas

Fonte: Baseado em Kelman (2005)

e Al o

_— O
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Percebemos, no quadro acima, baseado em Kelman, que o papel do IE se confunde com
o papel do professor, visto que muitas de suas atribuigdes estdo relacionadas ao ensino: (1)
ensinar o surdo a LP como L2; (2) ensinar LS para os surdos como L1; (3) ensinar LS para os
ndo surdos como L2. Essa fun¢do de ensinar a LP como L2 ¢ uma fun¢ao do professor regente,
seja ele pedagogo nos anos iniciais ou professor de LP nos anos finais do Ensino Fundamental
¢ Ensino Médio. Em relacao ao ensino de Libras como L1, o Decreto 5.626 (BRASIL, 2005)
determina duas opg¢des: um pedagogo bilingue nos anos iniciais ou o professor de Libras com
licenciatura plena em Letras-Libras nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Outro fato que podemos perceber ¢ que os itens (4) fazer adequagao curricular, (5) par-
ticipar do planejamento das aulas, (6) integragdo com o professor regente na hora da interpre-
tacdo, (8) estimular a autonomia deste aluno e (11) promover a tutoria, orientando o surdo na
organizac¢do de suas atividades académicas, dizem respeito aos conhecimentos pedagogicos, os
quais sdo adquiridos em formac¢do de magistério ou cursos de formag¢ao continuada e pos-gra-
duagdo lato sensu.

Percebemos como atividades mais relacionadas a atividade de interpretagdo os seguintes
itens: (7) assegurar de que houve entendimento por parte do aluno; (9) estimular e interpretar a
comunicagdo entre colegas surdos e ouvintes; e (10) utilizar a comunica¢ao multimodal. se

Albres (2016) também abordou os diferentes papéis do IE, ao desenvolver estudos sobre
esse profissional por meio de uma investiga¢ao internacional. A autora compila varias ativida-

des que se desdobram em diferentes papéis, os quais apresentamos a seguir (Quadro 5):

Quadro 5 - Papéis do intérprete educacional
Interpretar as linguas (orais e de sinais).
Motivar a interag@o entre alunos surdos e ouvintes.
Ser modelo linguistico da linguagem (lingua de sinais e lingua escrita).
Pesquisar, obter e aproveitar os recursos disponiveis.
Auxiliar os alunos na execugdo das atividades.
Tomar notas para os alunos surdos.
Ensinar o aluno surdo com supervisao dos professores.
Produzir material para as aulas.
Contribuir com a autoconfianga ¢ independéncia do aluno surdo.
10 Informar sobre o desenvolvimento do aluno surdo.
11. Ensinar lingua de sinais para alunos ouvintes.
12. Cuidar de aparelhos auditivos.

Fonte: baseado em Albres (2016)

ORX_AAN DW=

Percebemos, no quadro apresentado por Albres (2016), que os itens (5), (6), (7) e (8) e
(10) sao atribuicdes que exigem um conhecimento pedagdgico. O item (11) exige formagdo

especifica em pedagogia Bilingue ou Letras-Libras, conforme nivel de atuacdo definido pelo
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Decreto 5.626 de 2005. Ja o item (12) se refere a atribui¢des de tutoria ou apoio especial peda-
gdgico, mais parecido com uma baba dos aparelhos auditivos. E os itens (1), (2) e (3) mais
relacionados a atividade interpretativa.

Dito isso, a partir dos papéis descritos por Leite (2004), Kelman (2004) e Albres (2016),
podemos observar, no que concerne ao papel do IE na Educacdo Basica, as habilidades peda-
gdgicas, docentes e interpretativas. Sendo as duas primeiras habilidades ligadas a area das Ci-
éncias da Educagao e a tltima aos Estudos da Tradugao.

Assim, pesquisadores observaram que essa convergéncia de papéis se relaciona princi-
palmente ao fato de que as criangas Surdas precisam de mais apoio no desenvolvimento das
atividades e tém mais dificuldades em acompanhar as aulas somente pela interpretagdao (KEL-
MAN, 2004; TUXI, 2009; LACERDA 2015; ALBRES 2016). Albres explica que, a medida
que os estudantes Surdos vao desenvolvendo autonomia no ambiente educacional, o intérprete
deve reduzir os seus papéis de carater mais pedagogico, se posicionando mais como mediador
linguistico no ambiente educacional (HUMPHREY; ALCORN, 1995 apud ALBRES, 2016).

Nesse sentido, Tuxi também salienta que pesquisas desenvolvidas a respeito do papel
do IE demonstram que “[...] separar o profissional Intérprete do educador, principalmente nas
séries iniciais € do Ensino Fundamental, tem sido uma tarefa dificil, e em alguns casos impro-
dutiva” (2009, p. 29). Lacerda corrobora esse pensamento (2015), sugerindo que essa dificul-
dade se da também pelo fato de que a maioria das criancas Surdas, ao ingressar no sistema
escolar, ainda ndo adquiriram a LS, pois muitos sdo Surdos filhos de pais ndo sinalizantes, ndo
tendo tido contato com a LS até o momento do ingresso escolar.

Nao se trata de ocupar o lugar do professor ou de ter a tarefa de ensinar, mas
a sua atuagdo em sala de aula, envolvendo tarefas educativas, certamente o
levara a praticas diferenciadas, ja que o objetivo nesse espago nao € apenas o
de traduzir, mas também o de favorecer a aprendizagem por parte do aluno
surdo [...] O professor € o responsavel pelo planejamento das aulas, por deci-
dir quais os conteudos adequados, pelo desenvolvimento e pela avaliacdo dos
alunos, todavia, o IE conhece bem os alunos surdos e a surdez e pode colabo-
rar com o professor sugerindo atividades, indicando processos que foram mais
complicados, trabalhando em parceria, visando a uma inclusao mais harmoni-
osa dos alunos surdos. (LACERDA, 2015, p. 33-35).

Tuxi (2009) observa que, quando os IE e os professores regentes desenvolvem um tra-
balho junto ao aluno Surdo, em regime de co-docéncia, ambos sendo responsaveis por todos os
alunos, ocorre o sucesso escolar dos alunos Surdos. Experiéncias bem-sucedidas sdo descritas
pela autora na atuacdo de professores IE e professores regentes em regime de co-docéncia.
Segundo Tuxi, “a co-docéncia ¢ entendida como um trabalho mutuo, compartilhado, onde os

planejamentos, as avaliagdes enfim, grande parte das atividades desenvolvidas no ambiente
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educacional s3o compartilhadas™ (2009, p. 93). A autora ainda afirma que “na co-docéncia os
professores trabalham juntos ao planejar para a turma, elaboram o material e criam estratégias
pedagobgicas, objetivando um ambiente propicio ao aprendizado e respeitando os limites de to-
dos” (TUXI, 2009, p. 31). Infere-se que a co-docéncia somente ocorre nas instituicdes educa-
cionais que requerem que o IE tenha também formacdo em magistério.

A partir da leitura das pesquisas acima citadas, verifica-se que independentemente do
nivel de ensino, esse profissional deve apresentar um perfil para intermediar as relagdes entre
os professores e os alunos, bem como entre os colegas surdos e os colegas ouvintes, possibili-
tando a comunicagdo entre Surdos e nao surdos por meio da interpretacdo interlingue e inter-
modal do par linguistico Libras-portugués, geralmente no modo simultaneo, em contexto co-
munitrio escolar.

Porém observamos que seu papel pode variar conforme o nivel educacional e o nivel
linguistico do aluno Surdo. Ou seja, na educagdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, sugere-se que o IE atue como um co-docente em sala de aula, sendo necessaria também
uma formagdo em magistério. J4 nos anos finais do Ensino Fundamental, o IE tem o papel de
estimular mais a independéncia do aluno, atuando mais como um mediador linguistico e,
quando necessario, tutoreando pedagogicamente o aluno Surdo. No Ensino Médio, sugere-se
que o IE se atenha, quase que exclusivamente, a atividade interpretativa, lancando mao de re-
cursos tecnoldgicos e terminologicos para melhor desempenhar a sua fungdo, uma vez que,
nessa fase educacional, os estudantes estdo sendo preparados para ingressar no ensino superior,
0 que exigird muita autonomia enquanto estudante e um altissimo nivel linguistico em sua lin-
gua materna. Ou seja, o fator principal que diferencia os papéis do IE esta diretamente relacio-
nado ao nivel de ensino e ao nivel linguistico do aluno Surdo (QUADROS, 2004; LEITE, 2004;
KELMAN, 2005; LACERDA, 2008; TUXI, 2009; ALBRES, 2015; RODRIGUES, 2010).

Por fim, compreende-se que esse profissional deve possuir um conjunto de conhecimen-
tos, habilidades e atitudes tanto da area das Ciéncias da Educag@o quanto da area dos ETILS,
necessarios a aquisicao da competéncia por parte do IE. E o seu papel varia de acordo com o
nivel de ensino em que atua e com o nivel linguistico que o aluno Surdo apresenta. Dessa forma,
trataremos agora do professor intérprete educacional que atua na SEEDF. Embora esse nao
possua, em sua maioria, formacao inicial em curso de graduagdo em Traducdo e Interpretagao
das LS, e, sim, Licenciatura em alguma area do conhecimento, esse profissional ¢ reconhecido

e legitimado na funcao de IE.
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2.2.4 Professor ou intérprete educacional da SEEDF?

Como apontado por Tuxi (2009), o IE surge no espaco educacional da SEEDF junta-
mente com a filosofia educacional do Bilinguismo. Nesse sentido, destacamos que, no Brasil,
antes do Bilinguismo, a filosofia considerada mais difundida e comum era a “Comunicacdo
Total”, a qual tinha como pressuposto ensinar o Surdo a falar (articular oralmente) a LP por
meio também do auxilio de sinais. Dessa forma, professores que trabalhavam com estudantes
Surdos aprendiam esses “sinais” com o objetivo de ensinar os seus estudantes, o que também
lhes permitiu aprofundar a interacdo com os Surdos.

A partir do reconhecimento da Libras e da filosofia educacional do Bilinguismo, a
SEEDF, respaldada pela implantacdo do CAS-DF, comega a ofertar cursos de formagao conti-
nuada destinados a formagao como IE a seus professores. Dessa forma, a partir do ano de 2004,
muitos professores fizeram o curso de formag¢ao continuada, denominado Intérprete Educacio-
nal, ofertado pelo CAS-DF em articulagdo com o Centro de Formagdo dos Profissionais da
Educacao (EAPE). Os professores que se formaram nesse curso foram os primeiros a ocupar as
vagas de IE na SEEDF.

O documento de Orientacdo Pedagdgica da Educagao Especial (2010), o qual norteia e
orienta o trabalho da Educacdo Especial na SEEDF, especifica que, para a concretizacdo das
metas da Educac¢do Especial, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (1996), o sistema publico de
ensino deve contar com professores especializados para AEE:

[p]rofessores especializados, nos termos da Resolu¢ao CNE/CEB n° 2, sdo
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais e para definir, implementar, liderar e apoiar a imple-
mentagdo de estratégias de flexibilizagdo, de adaptagdo curricular, de proce-
dimentos didaticos pedagogicos e de praticas alternativas, adequados aos seus
atendimentos; bem como capacidade para trabalhar em equipe, assistindo ao
professor da classe comum nas praticas necessarias a promogao da incluso
dos estudantes com necessidades educacionais especiais. A atuag@o do pro-
fessor especializado ocorre nas instituigdes educacionais regulares, em salas
de recursos, nas classes especiais, nos atendimentos curriculares especificos,
nas instituigdes educacionais especiais e nas classes hospitalares. Sao especi-
alizados, também, os professores que atuam como intérpretes e guias-in-
térpretes, bem como os que atuam no ensino itinerante e no ambiente do-
miciliar. (SEEDF, 2010, p. 59, grifo nosso).

Nesse caso, conclui-se que o profissional que vai atuar como IE na secretaria € o pro-
fessor especializado, o qual, antes de tudo, deve ser licenciado para a docéncia. Assim, o termo
utilizado para se referir a esse profissional na SEEDF ¢ o “professor intérprete educacional”,

conforme documento de Estratégia de Matricula da SEEDF (2021). A Estratégia de Matricula
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¢ um documento elaborado anualmente, no qual definem-se as diretrizes que normatizam a

oferta educacional das Unidade Educacionais (UE) que compdem a rede publica de ensino do

Distrito Federal. Dessa forma, esse documento tem o objetivo de definir como se daré a oferta

da Educacao Basica no Distrito Federal.

No que concerne & Educacdo de Surdos, o documento estabelece que essa ocorrera em

Escola Bilingues (educacdo bilingue regular, especializada e especifica, com Libras como pri-

meira lingua, L1, e LP escrita como segunda Lingua, L2), na oferta de Educa¢ao Bésica (edu-

cagdo infantil, incluindo o programa de Educacao Linguistica Precoce; ensinos fundamental e

médio), na modalidade da EJA e na Escolas Inclusivas com os seguintes tipos de turma:

1.

ii.

iii.

1v.

Classe Comum Inclusiva (destinada a estudantes DA que ndo se comunicam por
Libras);

Classe Bilingue (destinada exclusivamente para estudantes Surdos e DA que se
comunicam por meio de Libras e estudantes Surdocegos, que se tornaram surdos
antes de se tornarem pessoas com deficiéncia visual. Nessas turmas, a Libras ¢
a lingua de instrucdo. Destina-se a todos os estudantes que tenham Libras como
primeira lingua ou que a estejam adquirindo por opg¢ao do estudante e/ou familia,
nessa sala ndo ha a presenca de IE);

Classe Bilingue Mediada (destinada a estudantes ouvintes e Surdos e/ou Surdo-

cegos). E caracterizada pela presenga do professor intérprete educacional e/ou

guia intérprete e o professor regente. No caso do estudante Surdocego ¢ neces-
sario o guia-intérprete; e

Classe Bilingue Diferenciada (classe multietaria, quando necessaria multieta-
pas), essa turma a que reune, em uma mesma sala de aula, estudantes de séries
diferentes, onde o curriculo e a escrituragdo escolar sdo organizados por turma.
Essa ultima devera ser constituida por estudantes Surdos/DA com deficiéncias

associadas (DMU) que se comunicam ou optaram pelo uso da Libras.

Dessa forma, compreende-se que atuacdo do IE na SEEDF ocorrera nas Classes Bilin-

gues Mediadas. A Classe Bilingue Mediada tem sua oferta a partir da Educagdo Infantil (EI),
Ensino Fundamental (EF), Ensino Médio (EM), Educacao de Jovens e Adultos (EJA) ¢ Educa-
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cdo profissional e técnica. Na EI e nos anos iniciais do EF, a classe ¢ formada por até 6 estu-
dantes Surdos (e os demais nao surdos) e tem a presenca de dois professores, sendo um deno-
minado regente e o outro denominado professor bilingue (Libras/LP) de Atividades?.

Nos anos finais do EF e no EM, a classe ¢ composta por até 6 alunos Surdos e por um
professor regente de cada area especifica e um professor bilingue (Libras/LP) de area especi-
fica?!. Na EJA, o primeiro segmento segue as regras da EI e os anos iniciais do EF. Ja o segundo
segmento segue as regras dos anos finais no EF e EM, assim como a Educacdo Profissional e
Técnica. O professor bilingue mencionado na composicdo das classes ¢ o professor intérprete
educacional. Nesse caso, compreende-se que para a SEEDF, o professor bilingue ¢ considerado
como professor intérprete.

Apos verificados os niveis de atuacdo do professor intérprete educacional na SEEDF,
passamos agora a descrever quais sdo as atribuigdes desse profissional, nas atividades de do-
céncia e na orientacdo educacional, conforme a portaria normativa que dispde sobre os critérios
referentes a atuacdo dos servidores integrantes da Carreira Magistério Publico do Distrito Fe-
deral (DODF, 2021). Conforme esse documento, sdo atribui¢cdes do professor intérprete educa-
cional na SEEDF:

i. estabelecer comunicacgdo necessaria a participagdo efetiva do estudante no
ambiente escolar; ii. interagir com o(s) professor(es) regente(s), a fim de sanar
duvidas e necessidades do estudante, possibilitando ao professor a escolha de
estratégias de ensino e aprendizagem,; iii. preparar o conteido a ser ministrado
juntamente ao professor regente, de forma a facilitar a tradugdo de Libras no
momento das aulas e atividades escolares; iv. participar da elaboragdo, imple-
mentagdo e avaliagdo do Projeto Politico Pedagogico PPP no que se refere ao
processo de inclusdo do estudante surdo; v. elaborar juntamente ao(s) profes-
sor(es) regente(s) a adequacao curricular do estudante. (DODF, 2021, p. 24).

Assim, percebemos que o papel do professor intérprete na SEEDF, além de interpretar
a comunicagdo no ambiente escolar, ¢ planejar as aulas, juntamente com o professor regente,
de forma a dirimir davidas, sugerir estratégias que o auxiliem a sua pratica interpretativa e
negociar as adequagdes curriculares para os estudantes Surdos, além de participar da elaboragao
do PPP escolar, com vistas a inclusdo dos estudantes Surdos. Sendo assim, fica claro que a
funcdo do IE, no contexto da SEEDF, ndo ¢ a de se sobrepor ao papel do professor regente,
mas, sim, de tornar disponiveis, aos professores regentes, as ferramentas e estratégias necessa-
rias para o desenvolvimento dos estudantes Surdos, no que concerne ao processo de ensino-

aprendizagem.

20 Termo utilizado na SEEDF para se referir ao profissional com formagio em Pedagogia.
2! Termo utilizado para distinguir a licenciatura em pedagogia das demais licenciaturas em areas especificas.
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Visto isso, faz-se importante investigar quais sdo os requisitos de formag¢ao e de apti-
ddo?? exigidos para atuagdo do IE na SEEDF. O professor especialista, que deseja atuar como
professor IE na SEEDF, precisa se submeter a uma banca de aptidao, conforme Portaria de
Concessdo de Aptidao, publicada em Diario Oficial do Distrito Federal (2020), todos os anos,
a qual ¢ realizada pelo CAS-DF. A portaria visa o suprimento das vagas nos componentes cur-
riculares especiais, para as quais ¢ necessaria apresentacao de requisitos especificos para atua-
cdo. Componentes curriculares especiais sdo os atendimentos previstos em documento de Es-
tratégia de Matricula para as unidades escolares que ofertam servico especial como o de pro-
fessor intérprete educacional.

Art. 9°. O servidor da Carreira Magistério Publico, de acordo com sua area de
concurso ou habilitagdo, que optar por atuar nos componentes curriculares es-
peciais, nos atendimentos, nas unidades escolares especializadas, nas escolas
de natureza especial, na educag@o a distancia, no Programa do Ensino Médio
em Tempo Integral, devera submeter-se a banca examinadora SUBIN e/ou
SUBEB, para obter a declaragdo de Aptidao, conforme os critérios estabeleci-
dos nesta Portaria. (DODF N° 259, 2019).

A atuacao do professor intérprete educacional na SEEDF dependera da sua habilitagao,
uma vez que ¢ autorizada, aos professores pedagogos, a atuagdo na EI, no EF — Anos Iniciais,
e na EJA — 1° segmento. E aos professores com formagdo em area especifica, permite-se a
atuagdo nos anos finais do EF e EM e EJA — 2° e 3° segmentos. Essa classificacdo estd em
consonancia com as diretrizes da LDB e com o que foi debatido anteriormente, em relagdo as
dificuldades das criangas Surdas em acompanhar a interpretacdo na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, o professor pedagogo que atua como IE,
em regime de co-docéncia, assume também a responsabilidade de ensinar as criancas Surdas.

Os critérios para participa¢do na banca de concessdo de aptiddo para o professor que
deseja atuar como professor intérprete educacional sdo explicitados em edital publicado anual-
mente no Didrio Oficial do DF. Ao analisar esses editais nos ultimos cinco anos, percebemos
que ndo houve mudanga nos critérios de avaliacdo, sendo eles: nivel de formagao e nivel de

competéncia em interpretagdo. Para comprovagdo de formagdo, faz-se necessario apresentacao

de cursos de Libras de, no minimo, 180 horas e comprovacdo de curso de tradugdo e interpre-

22 Termo para designar um atestado adquirido pelo servidor para atuar em componentes curriculares especiais,
atendimentos, unidades escolares especializadas, escolas de natureza especial, educacdo a distincia, unidades es-
colares do Ensino Fundamental em Tempo Integral, unidades escolares do Ensino Médio em Tempo Integral —
EMTI, Programa Intercultural Bilingue, unidade curricular Projeto de Vida e unidades escolares que ofertam edu-
cacdo profissional, apds aprovagao por banca examinadora e consequente emissdo da Declaragdo de Aptidao, nos
termos desta Portaria;
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tacdo de, no minimo, 60 horas ou cursos de pés-graduacado lato sensu em traducdo e interpreta-
¢do, devidamente reconhecido pelo MEC. Apds a comprovagdo dos requisitos formativos, o
professor ¢ submetido a uma prova que avaliara a proficiéncia em Libras e a competéncia em
interpretagdo, conforme nivel de atuacdo, realizada em trés etapas: i. didlogo em Libras com
um professor Surdo; ii. interpretacdo de um texto da LP para Libras (sinalizagdo); e iii. inter-
pretacdo de um texto em Libras para LP (vocalizacdo) (DODF, n° 285, 2020).

Nessa segunda etapa, cumpre observar quais sdo os critérios avaliativos. Conforme por-
tarias de aptiddo publicada nos Ultimos cinco anos, verificamos que ndo houve mudanca nos
critérios avaliativos. Dessa forma, a portaria estabelece que as atividades avaliativas terdo a
pontuacao de 0 a 10, devendo o candidato atingir a nota minima de 7,00 (sete) pontos para ser
considerado apto na area pleiteada, conforme os critérios apresentados no Quadro 6 (DODF,

N° 285, 2020):

Quadro 6 - Critérios de avaliagdo para banca de aptiddo do CAS-DF

CRITERIOS DE AVALIACAO PONTUACAO
Fluéncia na Libras 5,00 pontos
Interpretagdo e Traducdo de textos LIBRAS/Lingua Portuguesa/LIBRAS: equivaléncia 3,00 pontos
textual entre LIBRAS/Portugués e Portugués/LIBRAS
Gramatica e vocabulario 2,00 pontos
Total 10,00 pontos

Fonte: DODF, N° 285, 2020

Percebemos que a fluéncia em Libras € o critério com maior peso na avaliagdo, porém
esse unico critério ndo ¢ suficiente para a concessao da aptidao. O segundo critério verifica a
competéncia do professor em realizar interpretacao e tradugdo de textos, tanto da Libras para a
LP como da LP para a Libras, e tem o segundo maior peso na avaliagdo. Por fim, o terceiro e
ultimo critério diz respeito ao uso da gramatica e do vocabulério apresentado em cada uma das
etapas avaliadas. Isso posto, percebe-se que a exigéncia da formagao e os critérios avaliativos
se preocupam mais com a proficiéncia em Libras e pouco abordam questdes relacionadas ao
ato interpretativo, como, por exemplo, o nivel linguistico nas duas linguas, habilidade em se
expressar oralmente (vocalizando e sinalizando), conhecimento geral e especifico acumulado
anteriormente, ritmo e capacidade de aten¢do e memoria, descritas por pesquisadores na pri-
meira parte do segundo capitulo (PAGURA, 2015; PEREIRA, 2015; RODRIGUES; SANTOS,
2018; CAVALLO, 2019).
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Isso ¢ um fato que merece atencdo, pois posteriormente a aquisicdo da aptiddo, esse
atestado serd incluido no cadastro do professor de forma permanente, ou seja, ele estara apto a
atuar como professor intérprete educacional em qualquer momento, na SEEDF, mesmo que
passe por longos periodos atuando em outros cargos. O edital ainda prevé uma excecgdo para
professores que ja atuaram como professores-intérpretes, a qualquer tempo, exigindo apenas
uma declaracdo de atuagdo emitida pela Unidade Escolar (EU) em que ele atuou (DODF, N°
285, 2020).

No ano de 2019, o CAS-DF publicou em seu blog?* um documento apresentando dados
estatisticos referentes a concessdo de aptidao para atuagcdo de professores e intérpretes? em
todas as classes para Educacdo de Surdos da SEEDF. A banca de aptiddo para professores que
se candidataram as classes supramencionadas teve 201 inscritos, sendo 116 professores consi-
derados aptos para atuarem como professores bilingues no edital de concessdo que ocorreu no
primeiro semestre do mesmo ano letivo. Apesar de esse documento ndo separar os candidatos
por classe, ele mostra uma quantidade significativa de professores em busca da aptiddo para
atuar na Educacdo de Surdos da SEEDF.

Em 25/02/2018, o jornal Correio Brasiliense?* publicou uma matéria sobre educagido
diferenciada para Surdos, na qual informava que havia 322 professores ouvintes que também
atuavam como IE na SEEDF. No ano de 2021, uma matéria publicada na pagina G1%° noticiou
que existiam 192 estudantes Surdos usuarios da Libras matriculados nas escolas publicas do
Distrito Federal e, para atender a essa demanda, a SEEDF conta com 142 professores IE em
atuagdo. Sdo esses profissionais que tornam possivel a presenca de estudantes Surdos usudrios
da Libras em Classes Bilingues mediadas. Sendo assim, percebemos uma diminui¢do no na-
mero de profissionais em atuacdo, em relagdo aos numeros apresentados em 2018 e em 2021.
Nao sabemos o motivo desse fenomeno, mas inferimos que ele merece uma investigacao a
parte.

Outro fator importante que merece destaque ¢ o fato de que os cursos apontados como
pré-requisitos para participagdo na banca devem estar em conformidade com o que ¢ regula-

mentado pelo EAPE, responsével pela formacao continuada dos profissionais da educagdo na

2 Durante o periodo de 2015 a 2019 o CAS-DF se comunicava com seu publico por meio de um blog na internet,
o qual foi removido da internet no final de 2019. Disponivel em: http://casnodf.blogspot.com/. Acesso em
20/04/2019.

24Disponivel em: https://www.correiobraziliense.com.br/impresso/2018/02/2759352-educacao-diferenciada.html.
Acesso em 29/05/2020.

25 Disponivel em: https:/gl.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2021/04/24/dia-nacional-da-linguagem-de-
sinais-professores-e-interpretes-fazem-ponte-para-192-alunos-surdos-matriculados-na-rede-publica-do-df. ghtml.
Acesso em 29/05/2021.
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SEEDF. Isso significa que devem ser cursos ofertados diretamente pela SEEDF ou cursos de
instituicdes externas, como, por exemplo, associacdes e outras institui¢des educacionais, devi-
damente reconhecidas pelo EAPE. Além dos cursos mencionados, também sdo aceitos cursos
em nivel de pos-graduacdo, mais especificamente os lato sensu, ou seja, cursos de especializa-
¢do em Tradugio e Interpretacio de Libras e LP (PORTARIA DE APTIDAO N° 285, 2020).

Assim, ressaltamos que a SEEDF fomenta a formagao continuada de seu quadro de pro-
fessores por meio do plano de carreira dos docentes (DODF, 2013). Esse plano de carreira
apresenta a possibilidade de o profissional docente da SEEDF realizar cursos de formagao em
seu proprio local de trabalho. Para tanto, a SEEDF possui uma escola de formagao para profes-
sores € os cursos de formagdo continuada para professores intérpretes educacionais da SEEDF
sdo ofertados pelo Centro de Apoio ao Surdo (CAS-DF) em articulagdo com o EAPE, com-
pondo um leque maior de cursos de formagao continuada, destinados a professores e profissio-
nais da educacgdo. Esses cursos podem ser realizados em horario de trabalho e ainda podem
conferir aos professores uma progressao horizontal no plano de carreira, conforme os critérios
descritos no plano. Outra caracteristica importante dessa formagao € que os cursos considerados
como pré-requisitos para atuagdo de professores em componentes especiais, devem ser oferta-
dos pelo EAPE. Ou seja, o professor intérprete educacional da SEEDF tem o direito e a opor-
tunidade de participar de cursos de formacao continuada em seu local de trabalho e em horario
de trabalho, tanto para se especializar como para atender a algum pré-requisito do cargo que
ocupa ou que deseja ocupar.

Dessa forma, compreendemos que a formagdo continuada do profissional professor in-
térprete educacional ndo s6 ¢ necessaria para a sua atuagdo, como ¢ imprescindivel, visto que
seu exercicio profissional envolve diversas fun¢des dentro de um contexto especifico de atua-
¢do, o qual dialoga com duas dreas distintas do conhecimento, como descrito acima. Sendo
assim, no proximo capitulo, abordaremos aspectos teoricos para a formacao de TILS de forma
geral, apresentando as exigéncias legais de formacao para sua atuagdo e verificando onde e em

qual nivel se dé essa oferta no Brasil.
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3 A FORMACAO DOS INTERPRETES EDUCACIONAIS E OS CENTROS DE
APOIO AO SURDOS

O objetivo deste capitulo ¢ discutir a formacao continuada de ILS, que atuam no con-
texto educacional, ofertada pelos CAS no Brasil. Para tanto, iniciamos o texto abordando as-
pectos teoricos da formacao de tradutores e de intérpretes de forma geral. Em seguida, trazemos
para a discussdo o conceito de competéncia a partir de diferentes teoricos, tanto para as Ciéncias
da Educagdo quanto para os Estudos da Tradug¢ado. Investigamos a exigéncia de formagdo para
a atuacdo de ILS, além de discutirmos onde e em qual nivel ocorre tal oferta. Posteriormente,
apresentamos os CAS no Brasil enquanto espagos de formagado continuada para ILS que atuam
no contexto educacional. Para isso, detalhamos como e onde funcionam esses centros, para,
entdo, destacarmos a atividade de formacao continuada, com foco na formacao do ILS que atua
no contexto educacional. Por fim, apresentamos como e quando se deu a implantagcao do CAS-
DF, as atividades que esse centro desenvolve em relacdo a formagao continuada de professores

intérpretes educacionais da SEEDF.

3.1 FORMACAO DE TRADUTORES E INTERPRETES: FUNDAMENTOS TEORICOS

Discutir a formacao de profissionais tradutores ou intérpretes pressupde refletir sobre:
(1) o que este profissional precisa saber; (2) o que deve ser ensinado; e (3) como deve ser
ensinado. Sendo assim, pressupomos que toda formacao parte de uma pedagogia. Tal termo
pode ser entendido tanto como referéncia a uma ciéncia quanto como a uma arte. Para Libaneo
e Alves (2012), a pedagogia ¢ uma

[...] reflexdo sobre a atividade educativa, uma orientacdo para a pratica edu-
cativa, uma direcdo de sentido das praticas de formacdo humana a partir de
objetivos e valores necessarios a humanizac¢ao das pessoas numa sociedade
concreta. E teoria e pratica da educagio. (LIBANEO; ALVES, 2012, p. 38).

Dessa forma, compreendemos pedagogia como uma Ciéncia da Educacdo que tem como
objeto de estudos os fendmenos da educagdo, buscando compreender tanto o “Como se faz?”
quanto o “Porque se faz?” (LIBANEO; ALVES, 2012).

Ja a didatica ¢ um ramo da pedagogia que tem por objeto de estudo o processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, “[...] a mediacdo docente de objetivos, contetidos, métodos, formas de
gestdo do ensino, tendo em vista a apropriacdo das experiéncias humanas social e historica-

mente desenvolvidas” (LIBANEO; ALVES, 2012, p. 39). Assim, diferentemente da pedagogia,
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a didatica se preocupa com as condi¢des e os modos de ensino, durante o processo ensino-
aprendizagem.

Para Candau (2003), faz-se necessario buscar uma visdo critica do processo de ensino-
aprendizagem possibilitando que as dimensdes humana, técnica e politico-social se associem.
Para tanto, a autora distingue a didatica instrumental da didatica fundamental. Enquanto o pri-
meiro modelo se apresenta como um “[...] conjunto de conhecimentos técnicos sobre o ‘como
fazer’ pedagogico, [...] desvinculados dos problemas relativos ao sentido e aos fins da educacao,
dos conteudos especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que foram gera-
dos” (CANDAU, 2013a, p. 23), o segundo procura analisar a pratica pedagogica, refletindo e
considerando as dimensdes técnica e humana, objetivando a transformacao social por meio da
eficiéncia no ensino (CANDAU, 2013a).

Para Libaneo, “[...] a Didatica trata da teoria geral do ensino. As metodologias especi-
ficas, integrando o campo da didatica, ocupam-se dos contetidos e métodos proprios de cada
matéria na sua relagdo com fins educacionais” (LIBANEO, 2006, p. 26). Nesse sentido, en-
tende-se que os conteudos dizem respeito ao curriculo, o qual, apesar de ser um campo autd-
nomo e distinto da didatica, a complementa. Assim, Libaneo (2013) sugere que, para se desen-
volver um método de ensino, € necessario realizar processos investigativos da constituicao de
um contetdo, ou seja, preocupar-se com a relagdo contetido-forma na educacdo. Assim, o que
poderia ser entendido por “conteudos”?

O curriculo poderia ser pensado, basicamente, como uma sequéncia de disciplinas/con-
teudos a serem ensinados para um educando ou, at¢ mesmo, como uma carta de intengdes da
instituicdo de ensino para a sociedade com declaragdes descritivas sobre os conhecimentos, 0s
conceitos e as habilidades a serem ensinadas (COSTA, 2018). No Brasil, a proposta base refe-
rencial para a cria¢do do curriculo tem sido a didatica critico-social dos contetidos, de tendéncia
progressista, a qual visa problematizar os processos de escolhas dos conteudos (LIBANEO,
1985). Visto isso, percebemos que, para a reflexdo de uma proposta de curriculo, faz-se impor-
tante também “[...] verificar como tal curso pode interferir nas relagdes sociais, caracterizar as
necessidades da sociedade em questdo. Ou seja, antes de se pensar quais conhecimentos [...]
deverao ser apresentados, deve-se pensar no papel social [...] no contexto em que esta inserido”
(COSTA, 2018, p. 69). Costa relata que:

[sJomente apds a compreensdo do contexto [...] inserido € que se inicia a pen-
sar em como apresentar os diversos conhecimentos [...], ou seja, a “matriz
curricular”, e, consequentemente, a discutir quais seriam os objetivos ou as
competéncias a serem adquiridas nesse percurso educacional. Em suma, ao se
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discutir propostas curriculares, nacionais, regionais ou institucionais, uma his-
toria curricular, uma tradi¢ao € esbocada, iniciada, modificada ou reformu-
lada. (COSTA, 2018, p. 70).

Compreende-se, assim, que, para se definir um curriculo ou uma matriz curricular, tam-
bém ¢é necessario discutir quais seriam os objetivos de aprendizagem e as competéncias a serem
adquiridas pelos educandos a partir de uma historia curricular. Cumpre discutir, ainda, o termo
competéncia, o qual tem sido muito utilizado tanto pelo campo das Ciéncias da Educagdo
quanto pelo campo dos Estudos da Traducao.

Costa (2018), em seus estudos sobre formagao de tradutores, investigou diferentes acep-
¢oes do termo competéncia nos campos das Ciéncias da Educagdo e dos Estudos da Tradugao.
Em relacdo a Ciéncia da Educacdo, a autora apresenta diferentes acepgdes conforme tedricos
dessa area e a partir de documentos da Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educagdo, Cién-
cia e Cultura (UNESCO). Para a UNESCO, “a competéncia seria, em suma, o resultado da
associacdo dos conhecimentos, das habilidades e das atitudes geradas durante o processo de
ensino-aprendizagem, tendo por objetivo a aplica¢do da aprendizagem em um determinado con-
texto” (COSTA, 2018, p. 73). Costa (2018) também apresenta a concepcao de Philippe Perre-
noud (1995; 2005), teérico da area da educagdo. Para esse autor, a nogao de competéncia refere-
se ao saber-fazer de alto nivel, que exige a integracdo de multiplos recursos cognitivos no tra-
tamento de situagcdes complexas. Assim, conforme a autora, a competéncia estd ligada a capa-
cidade de mobilizar recursos cognitivos para uma determinada situacdo e pode ser dividida em
subcompeténcias, as quais, ao serem somadas, ndo equivalem a competéncia global.

Costa (2018) explica que Perrenoud (2005) diferencia as nog¢des de capacidade (ou ha-
bilidade) e de competéncia. A capacidade ou habilidade estaria relacionada a uma operagao
especifica, enquanto “a competéncia ¢ entendida como o que permite dominar uma categoria
de situacdes complexas, mobilizando diversos recursos adquiridos em momentos distintos do
curso, os quais muitas vezes vém de disciplinas ou simplesmente da experiéncia” (COSTA,
2018, p. 73). Outro conceito de competéncia abordado por Costa (2018), em seus estudos, se
refere ao apresentado por Scallon, para quem

[...] a competéncia se define como um saber-agir ou como a capacidade de
mobilizar seus saberes, saber-fazer e saber-ser ou outros recursos. Sob uma
otica de avaliag@o, o essencial € conceber situagdes que solicitem a capacidade
de mobilizagdo dos alunos, o que ¢ o proprio fundamento da definigao de com-
peténcia. (SCALLON, 2015, p. 166 apud COSTA, 2018, p. 74).

Apos apresentar essas acepgoes, Costa (2018) traz a defini¢do proposta por Sacristian,
na qual “a competéncia ¢ uma qualidade que ndo apenas se tem ou se adquire, mas que também

se mostra e se demonstra, que € operacional para responder as demandas que num determinado
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momento sdo feitas para aqueles que as possuem” (SACRISTAN 2011, p. 36 apud COSTA,
2018, p. 77). Assim, delimitar estratégias e procedimentos que estimulem a aquisi¢do de com-
peténcias serdo acdes pedagogicas cada vez mais experimentais, conforme o aumento de suas
complexidades (COSTA, 2018).

A partir disso, pode-se entender a competéncia, no campo das Ciéncias da Educagao,
como a capacidade relacionada a concentragdo cognitiva e a obtengao de saberes necessarios a
vida profissional, ou seja, para que o profissional saiba atuar adequadamente quando ¢ exigido,
com ética e em colaboracdo com os seus colegas de trabalho (COSTA, 2018).

No campo dos Estudos da Tradu¢do, muitas pesquisas recentes tém se dedicado a des-
crever o conceito de competéncia e, algumas delas, apresentam modelos para sua aquisi¢do na
formagdo de tradutores e intérpretes. Assim sendo, a area de formagao de tradutores e intérpre-
tes tem buscado, por meio das pesquisas, compreender e investigar ndo s6 como devemos en-
sinar (pedagogia), mas o que devemos ensinar (didatica). Dessa forma, para Deslile a

[...] pedagogia da tradugdo diz respeito ao conjunto de condutas do professor
e dos alunos em uma aula. Ela se interessa pelo modo como o conteudo €
percebido e pela motivagio dos estudantes. E regida de acordo com o sujeito
e busca responder a seguinte questdo: Como devemos ensinar? (2013, p. 673-
674).

J& a didatica da traducdo esta relacionada a “[...] [um] conjunto de teorias, métodos e
técnicas utilizadas no ensino de traducdo [...]”. A didética busca por formas de acesso ao co-
nhecimento e tenta responder a seguinte pergunta: “[o] que podemos ensinar para formar tra-
dutores?” (DELISLE, 2013, p. 653). Dito isso, destacamos que essa pesquisa se preocupa com
a didatica da traducdo e da interpretagdo, ou seja, com o que podemos ensinar para formar
profissionais ILS que atuam no contexto educacional.

Dessa forma, abordaremos o termo competéncia do ponto de vista dos Estudos da Tra-
ducdo, pois, conforme Rodrigues (2018):

[...] podemos afirmar que ha certo consenso, entre os estudiosos da tradugéo
e da interpretacdo, sobre a complexidade do traduzir e, por sua vez, a necessi-
dade de que tradutores e intérpretes tenham uma expertise que os diferencie
dos demais bilingues (SCHAFFNER; ADAB, 2000). A investigacio sobre
qual seria essa expertise, que de fato distinguiria os tradutores/intérpretes dos
demais, tem sido realizada, principalmente, sob o conceito de competéncia. E,
com base nesse conceito, ndo muito consensual no ambito das Ciéncias Hu-
manas, alguns modelos elucidativos de competéncia tradutoria tém sido cons-
truidos e manipulados. (RODRIGUES, 2018, p. 288).
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Assim, observamos que o termo competéncia, dentro dos Estudos da Traducao, se apre-
senta basicamente de duas formas distintas, sendo elas: (1) competéncia tradutoria e (2) com-
peténcia do tradutor. Para Alvaro Echeverri, “[...] a competéncia tradutéria é a capacidade do
tradutor de mobilizar todos seus conhecimentos de maneira adequada no momento em que estes
sdo requisitados” (COSTA; SOUSA, 2015, p. 155). No que diz respeito ao conceito de compe-
téncia do tradutor, Echeverri fundamenta-se na concepcao de Kiraly (2000), isto ¢, “na capaci-
dade de produzir um texto aceitavel, de se integrar adequadamente entre seus pares, de conhecer
as normas e convengdes da profissdo, de trabalhar de maneira colaborativa” (KIRALY, 2000
apud COSTA; SOUSA, 2015, p. 155).

Conforme Cavallo, “[...] na literatura da area, ¢ possivel observar que os modelos e as
abordagens tedrico-praticas existentes sobre competéncia tradutéria sdo numerosas, assim
como os estudos que apresentam um apanhado desses com base na literatura existente” (2019,
p. 38). Assim, destacamos que, independentemente da abordagem, o estudo da competéncia
representa um saber especializado composto de diferentes elementos, os quais de forma inter-
relacionada e indissociaveis particularizam o profissional tradutor ou intérprete dos demais pro-
fissionais. Rodrigues (2018, p. 288) explica que:

[plartindo da premissa de que a competéncia do tradutor “¢ constituida de di-
ferentes componentes ou subcompeténcias, que devem ser adequadamente ar-
ticuladas para que o desempenho experto possa se manifestar” (GONCAL-
VES, 2008, p.124), todos esses modelos buscam identificar, basicamente,
quais seriam os elementos que, em uma trama complexa, constituiriam a com-
peténcia para traduzir/interpretar em termos de capacidades, habilidades, co-
nhecimentos e/ou atitudes, por exemplo, que requerem processos de ambitos
cognitivos, bioldgicos e sociointerativos, como destaca Gongalves. (RODRI-
GUES, 2018, p. 288).

Nesse sentido, compreende-se, a partir do trecho acima, que esses modelos, apesar de
se apresentarem em diferentes formatos de constituicao, possuem, em certo nivel, uma univer-
salidade na maneira de definir a competéncia. Esses aspectos em comuns se referem principal-
mente a um saber agir que se apresenta em diferentes perspectivas. Assim, ao investigar o con-
ceito de competéncia tradutoria no campo dos Estudos da Tradugdo, Rodrigues (2018) apre-
senta diversas conceitualiza¢des, as quais diferenciam essa competéncia da competéncia lin-
guistica, sendo elas apresentadas abaixo (Quadro 7).

Quadro 7 - Conceito de competéncia para alguns teéricos da traducdo
Alves, Magalhdes e Pagano (2000) [...] conhecimentos, habilidades e estratégias que o tradutor
bem-sucedido possui e que conduzem a um exercicio adequado
da tarefa tradutoéria.
Kelly (2002) [...] conjunto de capacidades, habilidades, conhecimentos e ati-

tudes que os tradutores profissionais possuem e que implicam
na tradug@o como atividade especializada, a qual se classifica
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em subcompeténcias [...], todas necessarias ao €xito da macro-
competéncia.

Hurtado Albir (2005) [...] um conhecimento especializado, integrado por um conjunto
de conhecimentos e habilidades, que singulariza o tradutor e o
diferencia de outros falantes bilingues nao tradutores [...] que
consiste em um sistema subjacente de conhecimentos declarati-
VOs e, em maior propor¢ao, operacionais, necessarios para saber
traduzir

Gongalves (2005) [...] capacidades, habilidades e conhecimentos de diferentes do-
minios, apresentando interfaces multiplas entre linguagem,
competéncia textual, conhecimentos técnicos, conhecimentos
culturais, capacidades motoras etc.

Fonte: Rodrigues (2018, p. 290)

Visto isso, inferimos que os diferentes conceitos apresentados acima tentam abordar de
forma sistematizada a complexidade que se apresenta para esse termo nos Estudos da Tradugao.
Os modelos visam desenvolver aplicagdes didaticas a formagao do tradutor e/ou intérprete (RO-
DRIGUES, 2018). Dessa forma, compreendemos, entdo, que a competéncia tradutoria se cons-
titui em um saber-agir especializado e complexo e, conforme Rodrigues (2018, p. 292), integra
“conhecimentos, capacidades, habilidades, atitudes e valores. [...] compreende a mobilizagdo
e aplicagdo adequada, por parte do tradutor/intérprete, de recursos internos [...] e externos [...]
as tarefas especificas de tradu¢do que demandam solucdo de problemas e tomadas de decisdo”.
Assim, Rodrigues (2018 p. 289) explica que “esses modelos partem de uma abordagem geral
da traducdo interlinguistica, sem dar conta de abarcar [...] a totalidade daquilo que distintos
grupos de tradutores/intérpretes precisam dominar, em relacdo as suas demandas profissionais
especificas e variaveis”.

Ressaltamos, entretanto, que por ndo ser nosso objetivo apresentar cada um dos modelos
e abordagens existentes, escolhemos alguns deles para discutir, brevemente, nesta pesquisa: as
propostas de Kelly (2002; 2010) e Kiraly (2017), as quais abordam o termo competéncia da
perspectiva da competéncia do tradutor; as propostas do grupo PACTE (2001; 2003; HUR-
TADO ALBIR, 2017) e Gongalves (2005; 2007; 2015), as quais abordam a competéncia da
perspectiva da Competéncia Tradutoria (doravante CT). Por ultimo, discutimos a proposta de
Cavallo (2019), a qual aborda o termo competéncia na perspectiva da competéncia do intér-
prete. Cumpre destacar que muitas das abordagens e modelos aqui apresentados foram verifi-
cadas a partir dos estudos de revisdo bibliografica realizados por Costa (2018), Rodrigues
(2018) e Cavallo (2019).

Iniciamos apresentando a proposta de Kelly (2010), a qual traz uma abordagem forma-
tiva centrada no aluno, sugerindo que os objetivos e a demandas sociais e de trabalho sdo o

ponto de partida para o desenho curricular. Dessa forma, faz-se necessario compreender quais
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sdo as competéncias necessarias para a atuagao no campo profissional. Kelly afirma que “ati-
vidades de ensino e de aprendizagem sdo concebidas com vistas a alcangar os resultados de
aprendizagem desejados e sdo cuidadosamente articuladas e coordenadas entre si e com a ava-
liagdo” (KELLY, 2010, p. 88). Dessa forma, conforme a autora, a estrutura curricular depende
altamente dos objetivos que se deseja alcangar, os quais devem ser elaborados a partir da per-
gunta: o que os alunos deverdo saber ao final do curso? Como explica Costa (2018),

[p]ara Kelly (2005), o requisito basico para a concepgao curricular é relacionar
as intengoes planejadas, o contetdo do curso, os métodos de ensino e de apren-
dizagem, bem como a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, tudo isso par-
tindo de um contexto em questdo. Assim, para que tudo isso seja possivel é
fundamental estabelecer, ao implementar o curriculo, qual a meta do curso.
Para tal deve-se determinar um ponto de referéncia basico: os resultados ou
objetivos de aprendizagem. (COSTA, 2018, p. 151).

Assim, compreende-se que o objetivo de aprendizagem deve ser subdividido em objeti-
vos de aprendizagem especificos. Os objetivos ou resultados de aprendizagem podem/devem
ser formulados, tanto para a concep¢do curricular quanto para as disciplinas e para as aulas.
Partindo do que foi exposto, Kelly (2010, p. 88) apresenta critérios para a criacdo dos objetivos
de aprendizagem, sendo eles: (1) necessidades sociais; (2) normas profissionais; (3) necessida-
des e pontos de vista dos empregadores; (4) politica institucional; (5) restri¢des institucionais,
como legislagdo, regulamentagdo nacional, recursos de treinamento disponiveis e outros; (6)
consideragdes disciplinares, relacionadas as pesquisas e literatura existente; e (7) estudantes e
estagiarios. Dessa forma, a autora sugere, que os profissionais, ao se formarem, podem ingres-
sar no mercado de trabalho com uma garantia minima de sucesso; o que ndo significa que sairdo
da formacao especialistas.

Kelly (2005) também destaca que a concepgao curricular pode ser influenciada direta-
mente pela equipe docente e pelos discentes, se apresentando como elementos importantes do
contexto. Outros elementos, como o tipo de curso, nivel de especializagdo e duragao, também
influenciam diretamente o contetido, “o qual ndo deve ser entendido unicamente por elementos
declarativos com base no conhecimento, mas por competéncias — uma combinacdo de conhe-
cimento, saberes e atitudes — que devem ser desenvolvidas, consolidadas ou estabelecidas”
(COSTA, 2018, p. 153). Assim, conforme Kelly (2010), faz-se importante questionar: (1) qual
o tipo do curso: académico ou profissionalizante?; (2) o curso sera de formagao inicial ou con-
tinuada?; (3) qual sera o nivel de especializacdo a ser ofertado pelo curso?; e (4) qual serd a
duracdo do curso?. Ao responder essas perguntas, ¢ possivel planejar melhor o desenho curri-

cular do curso que se pretende criar.
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Kelly (2005) destaca ainda que, para a elaboracdo de uma proposta de formagao, se deve
ter de forma clara qual o entendimento quanto ao conceito de competéncia tradutoria e de com-
peténcia do tradutor, uma vez que essa conceituacdo depende das abordagens terminoldgica e
conceitual. A autora sugere “areas de competéncia desejaveis em graduandos dos cursos desti-
nados a formagdo de tradutores para o proposito [...] da concepgao curricular” (KELLY, 2005,
p. 32), sendo elas: i. competéncia comunicativa e textual em ao menos duas linguas e culturas;
ii. competéncia (inter)cultural; iii. competéncia quanto a uma area de especializa¢ao; iv. com-
peténcia profissional e instrumental; v. competéncia atitudinal e psicofisioldgica; vi. competén-
cia interpessoal; e vii. competéncia estratégica. Assim, em relacdo ao modelo de Kelly (2002),
ressalta-se que:

(i) as subcompeténcias que o compdem ndo sdo uma exclusividade de tradu-
tores e que, portanto, seria sua combinag@o em conjunto e inter-relagdo que
distinguiria a competéncia tradutéria de outras atividades especializadas; (ii)
as subcompeténcias ndo intervém da mesma forma em toda a diversidade de
atividades tradutorias, podendo agir em menor ou maior grau; (iii) existem
fatores individuais e particulares que interferem no rendimento de cada tradu-
tor, ja que estes se desenvolvem em diferentes graus, de acordo com o estagio
em que se encontram profissionalmente; e (iv) suas referéncias a tradugdo pro-
fissional ou experta dizem respeito as atuacdes exitosas que satisfagam crité-
rios de qualidade. (RODRIGUES, 2018, p. 296).

Dito isso, infere-se que a proposta de Kelly (2002) apresenta um modelo de competéncia
o qual objetiva servir de base para o desenho curricular e para o planejamento de conteudos e
de metodologia para a formacao de tradutores.

A proposta de Kiraly (2017) ¢ baseada na proposta de Kelly (2002) e discorre sobre
como se desenvolve a competéncia do tradutor, ancorada principalmente no empoderamento
do profissional em formacao, por meio do desenvolvimento da autoconfianca e de sua expertise
que progride conforme sua experiéncia (COSTA, 2018, p. 108). O modelo de desenvolvimento
de competéncia desenhado por Kiraly sugere que “o profissional e/ou estudante pode atingir
quatro estadgios em suas carreiras: (1) novato; (2) competente; (3) proficiente; e (4) especialista”
(COSTA, 2018, p. 109).

Ainda de acordo com as palavras de Costa,

Kiraly et al. (2016) fundamentam sua proposta de competéncia do tradutor na
de Kelly, sendo entendida como um conjunto de vortices que formam um vor-
tice maior, 0 que demonstra que esse conjunto ¢ dindmico e pode ser modifi-
cado com o passar do tempo, além de demonstrar sua constante evolucdo e
complexidade (KIRALY, 2001). A partir de tarefas e projetos, recursos huma-
nos e materiais, fontes conceituais, culturais e linguisticas e da organizagao
pessoal e interpessoal, e das competéncias (1) instrumental, (2) tematica, (3)
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interpessoal, (4) organizacional, (5) comunicativa e (6) intercultural, a expe-
riéncia do tradutor em formacao ¢ ampliada, o que caracteriza sua competén-
cia. (COSTA, 2018, p. 109).

Assim, compreendemos que as competéncias descritas por Kiraly sdo tidas como sub-
competéncias que, somadas a outros fatores organizacionais e de experiéncia do profissional
em formagdo, compdem a competéncia do tradutor. E que essas subcompeténcias nao sio ad-
quiridas da mesma forma e nem ao mesmo tempo pelos profissionais em formacao, e, sim,
adquiridas conforme a experiéncia profissional, individual a cada um. Ou seja, para Kiraly
(2017), a competéncia seria altamente integrada e intuitiva, formada pelas diversas subcom-
peténcias, e extremamente influenciada pelo aspecto interpessoal, pelos contextos sociais e fi-
sicos (COSTA, 2018).

Percebemos, até aqui, que esses dois modelos centram as suas descri¢des de competén-
cias no profissional tradutor ou intérprete, mais especificamente, no que ele precisa saber, no
tipo de formacao a ser ofertada, nas condigdes e contextos especificos de atuacdo e, a partir
disso, tem-se elementos para a elaboracdo de um desenho curricular.

Os estudos desenvolvidos pelo grupo de pesquisa PACTE (Proceso de Adquisicion de
la Competencia Traductora y Evaluacion®®), liderado pela pesquisadora Dra. Amparo Hurtado
Albir da Universidade Auténoma de Barcelona (Espanha), apresentam uma abordagem expo-
nencial que tem sido utilizada em diversos estudos que abordam a formacgao de tradutores das
linguas orais, assim como aquelas que tratam da formag¢ao de TILS. Nesse sentido, destacamos
publicagdes recentes de duas obras tedricas no Brasil, no ano de 2021, as quais discutem estudos
realizados tanto nas LO, como nas LS, seguindo essa abordagem. A primeira obra se refere a
Ensino de Tradugdo: proposigées didaticas a luz da competéncia tradutéria®’, organizado pela
professora Marileide Dias Esqueda, que apresenta somente estudos sobre as linguas orais. E, a
segunda obra, Formagdo de intérpretes e tradutores: desenvolvimento de competéncias em si-
tuagdes pedagdgicas especificas’®, com dois volumes, organizado pela professora Maria Lucia
Vasconcellos e seu grupo de estudos, o qual contempla tanto as LO como as LS.

A primeira versdo do modelo PACTE foi elaborada em 1998 (PACTE, 2001), baseada
em estudos sobre competéncia comunicativa. As ideias iniciais desse modelo expdem que a
competéncia tradutoria (doravante CT), sugerida pelo grupo PACTE (2003), seria
qualitativamente distinta da competéncia bilingue, sendo um sistema subjacente de

conhecimentos necessarios para traduzir, um conhecimento experto, no qual prepondera o

26 Processo de Aquisi¢do da Competéncia Tradutéria e Avaliagdo
27 Obra disponivel em formato de E-book no link: https://repositorio.ufu.br/handle/123456789/30261
28 Obra disponivel em formato de E-book no link: https://ppget.posgrad.ufsc.br
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conhecimento procedimental, composta por um sistema de subcompeténcias interligadas. A
partir de suas pesquisas, o grupo PACTE (2001) definiu a CT como sendo composta por cinco
subcompeténcias: linguistica, extralinguistica, instrumental, sobre conhecimentos em tradugao
e estratégica, as quais se somariam os componentes psicofisiologicos. O atual modelo do Grupo
PACTE (2003; HURTADO ALBIR, 2017) apresenta uma proposta de integracao, distin¢ao e
hierarquia entre as subcompeténcias que constituem a CT (RODRIGUES, 2018). Assim, os
componentes da competéncia tradutoria do grupo PACTE (2003; HURTADO ALBIR, 2017)
podem ser descritos conforme segue:

1. subcompeténcia bilingue (composta por conhecimentos essencialmente operacionais,

importantes & comunica¢do em duas linguas);

2. subcompeténcia extralinguistica (formada por conhecimentos, essencialmente declara-

tivos, acerca do mundo e de esferas particulares);

3. subcompeténcia de conhecimentos sobre a tradu¢do (constituida por conhecimentos,
essencialmente declarativos, sobre a traducado, os principios que a regem e seus aspec-

tos profissionais);

4. subcompeténcia instrumental (integrada por conhecimentos, essencialmente operacio-
nais, referentes ao uso de fontes de documentacdo e de tecnologias de informatica e

comunicag¢do aplicadas a traducdo);

5. subcompeténcia estratégica (consiste em conhecimentos operacionais para garantir a

eficacia do processo tradutdrio e possui um carater central no controle desse processo);

6. componentes psicofisioldgicos (componentes cognitivos, aspectos de atitude, habilida-

des etc.).

Faz-se importante destacar que o modelo de competéncia tradutéria proposto pelo
Grupo PACTE compreende que a interagdo entre as subcompeténcias pode variar conforme
diferentes elementos, tais como a dire¢ao da traducao (direta ou inversa), a combinagao linguis-
tica, o tipo de tradugdo e o nivel linguistico (RODRIGUES, 2018; COSTA, 2018).

José Luiz Vila Real Gongalves, pesquisador brasileiro, realizou estudos a partir do
modelo de CT apresentada pelo grupo PACTE, em dois momentos distintos. No primeiro
momento, o autor apresenta juntamente com Machado (2006) onze subcompeténcias
observadas a partir de estudos do modelo PACTE. No segundo momento (2015), apresenta uma

definicdo atualizada de competéncia tradutéria, na qual defende, diferentemente do grupo
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PACTE, que a competéncia ndo pode ser definida apenas como algo operacional, pois se realiza
também por meio das capacidades e interacdes sociais (GONCALVES, 2015, p. 127). Nesse
sentido, a defini¢do atualizada de competéncia tradutdéria oferecida pelo pesquisador ¢ a
seguinte:

[c]lompeténcia caracteriza-se pela interface e busca de congruéncia entre os
dominios sociocultural e cognitivo e se constitui através da articulagao entre
as interagdes, que sdo o conjunto de insumos e experiéncias socioculturais
vivenciadas pelo individuo em relagdo a um objeto ou fendmeno, e as capaci-
dades, que sdo sistemas cognitivos complexos que envolvem niveis mais ou
menos conscientes, dentre os quais Gongalves (2008) destaca os sistemas
sensorio-motores, as habilidades, os conhecimentos e os metaconhecimentos.
Assim, a partir dessas reflexdes, chega-se a conclusdo de que a competéncia
se constitui de capacidades, situadas no dominio cognitivo, que devem ser
compostas a partir da articulacao/interface complexa dos seus constituintes
(especialmente como descrito no modelo de Alves e Gongalves, 2007) e tam-
bém com as instincias de intera¢do sociocultural. (GONCALVES, 2015, p.
118).

A partir dessa defini¢d@o atualizada, o autor reformula as subcompeténcias anteriormente
propostas por ele (GONCALVES; MACHADO, 2006), apresentando a seguinte configuragao:

1. Capacidade pragmatica/estratégica (produzir inferéncias a partir do
processamento de estimulos e dos conhecimentos prévios);

2. Capacidade linguistica/metalinguistica nas linguas de trabalho
(conhecimentos implicitos e explicitos sobre os sistemas linguisticos);

3. Capacidade sociolinguistica/estilistica/textual/discursiva nas linguas de
trabalho (relativa aos géneros, tipos textuais, marcas discursivas de textos e
interacdes orais, entre outros);

4. Capacidade nas culturas das linguas de trabalho (incluindo a capacidade em
cultura geral);

5. Capacidade tematica (incluindo o conhecimento terminolégico);

6. Conhecimento teodrico e meta-teorico sobre traducao (sendo declarativo e
metacognitivo);

7. Habilidade no uso de tecnologias aplicadas a tradugdo (incluindo a
habilidade em pesquisa);

8. Habilidade socio-interativa/profissional (lidar com aspectos relativos ao
universo profissional);

9. Fatores psicofisiologicos (processos psicomotores € perceptuais, incluindo
fatores emocionais/subjetivos) e

10. Conhecimentos/habilidades ndo diretamente relacionados (disciplinas
curriculares nao diretamente relacionadas a constituicio da CT).
(GONCALVES, 2015, p. 118-121).

Essa redefini¢ao do conceito da competéncia tradutéria e a reformulagdo das subcom-
peténcias descritas por Gongalves nos permitem compreender que a competéncia tradutdria s6
¢ alcancada a partir das interagdes socioculturais e das capacidades cognitivas. Dessa forma,
Gongalves (2015) demonstra que seu alinhamento a proposta de Hurtado Albir foi influenciado

em alguns aspectos por Kiraly (2000).
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Visto que a maioria dos estudos realizados sobre competéncia se relacionam mais
especificamente a competéncia do tradutor ou a competéncia tradutdria (CT) para as atividades
de traducdo (traducdo escrita) (RODRIGUES, 2018; CAVALLO, 2019), consideramos
necessario abordar estudos a respeito da competéncia em interpretacao realizados por Cavallo
(2019), que propde uma reelaboracdo do modelo de competéncia do intérprete, uma vez que
nosso objeto de estudo ¢ o profissional ILS que atua no contexto educacional. Cavallo (2019),
em seus estudos sobre competéncia, explica que:

[...] anocdo de competéncia tem sido aplicada a varias areas pertencentes aos
Estudos da Tradugdo e da Interpretagdo, quais sejam, desenho de curriculos,
investigacdo sobre processos cognitivos, testes de aptiddo, entre outras, des-
tacando que muitos esforcos estdo sendo realizados para a elaboragdo de mo-
delos de competéncia em tradugdo (ou “competéncia tradutoria”). Estes se-
riam, principalmente, de dois tipos: modelos divididos em subcompeténcias
(linguistica, cultural, de transferéncia, etc.) e modelos multidimensionais
(competéncias previstas para varios niveis). (CAVALLO, 2019, p. 36).

Assim sendo, percebemos que a competéncia em tradugdo ou em interpretagdo nao se
resume a uma unica habilidade, conhecimento ou atitude, e, sim, ao conjunto de habilidades,
conhecimentos e atitudes que o profissional desenvolve, tendo em vista sua experiéncia
profissional e o seu conhecimento de mundo. A autora explica que, diferentemente da area da
tradugdo, a area da interpretacdo apresenta muito menos estudos sobre o desenvolvimento da
competéncia em interpretacdo (competéncia interpretativa ou competéncia do intérprete)
(CAVALLO, 2019). A autora, em sua revisao da literatura bibliografica sobre a competéncia em
interpretagdo, cita estudos feitos por Kermis (2008), apresentando diversas defini¢des das
aptidoes e das habilidades que os intérpretes deveriam possuir:

Competéncia linguistica -Competéncia nas linguas - Competéncia bilingue
Competéncia cultural - Competéncia intercultural - Competéncia bicultural
Conhecimento geral — Conhecimento de mundo

Habilidades de memoria

Competéncia na producao da fala

Competéncia na analise da fala — Competéncia na compreensdo da fala
Fala em publico — Competéncia de apresentacio

Competéncia moral — Etica profissional

Competéncia na area tematica — Conhecimento do assunto

10.Tolerancia ao estresse

(KERMIS, 2008, p. 44 apud CAVALLO, 2019, p. 51).

WRXRNAN B WD =

E possivel perceber que, entre as aptiddes e habilidades descritas acimas, algumas delas
também podem ser aplicadas ao tradutor e outras sdo especificas ao intérprete. Assim, conforme
Kermis (2008 apud CAVALLO, 2019), os itens (1), (2), (5), (6) e (9) seriam comuns as duas
profissdes (salvo as especificidades de fala e escrita). E os itens (3), (4), (7), (8) e (10) seriam

intrinsecos ao intérprete. Dessa forma, percebe-se que as aptiddes e habilidades exigidas para
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o intérprete ora convergem para as exigidas ao tradutor, ora divergem, apresentando
especificidades inerentes ao intérprete. Cavallo questiona o estudo apresentado por Kermis, no
sentido de problematizar como seria possivel “[...] atribuir a competéncia moral apenas ao
intérprete ou a competéncia tradutoéria (entendida como uma competéncia de transferéncia)
somente ao tradutor?” (CAVALLO, 2019, p. 53).

Além disso, a autora aponta que, apesar de existirem caracteristicas inerentes a cada um
desses profissionais, “[...] tal divisdo nos parece metodoldgica e conceitualmente pouco solida,
uma vez que cada pesquisador, profissional ou organizagdo contatada fala a partir de um
contexto tedrico-pratico diferente e de épocas distintas” (CAVALLO, 2019, p. 53). Ou seja,
existe um risco ao agrupar essas defini¢cdes, levando a uma categorizagdo estereotipada,
concluindo que um intérprete que atua em ambito comunitario teria desenvolvido as mesmas
competéncias de um intérprete que atua em conferéncias (CAVALLO, 2019).

Cavallo apresenta outro estudo, realizado por Abi Abboud (2010 apud CAVALLO,
2019), descrevendo quais seriam as competéncias referentes ao intérprete:

[...] competéncia linguistica (conhecimento das linguas, mas também
capacidade de captar o sentido do discurso e eloquéncia na lingua materna,
manifestada, por exemplo, através da clareza na expressdo das ideias, etc.),
metodolégica (escuta, apreensdo e compreensdo da mensagem, retengdo do
seu significado e producdo de um novo significante), de transferéncia (que
diz respeito ao dominio da técnica de interpretagdo e das diferentes
modalidades de interpretacao), técnica (capacidade de utilizar as ferramentas
do intérprete, desde as fontes de documentagdo até os equipamentos da
cabine), tematica (que se refere ndo somente a curiosidade e aos
conhecimentos de mundo, mas ao estudo dos assuntos especificos dos
eventos) ¢ comportamental (capacidade de apresentar um comportamento
adequado, de colaborar com a equipe e de conhecer os codigos deontologicos).
(CAVALLO, 2019, p. 54, grifo nosso).

A partir do exposto, percebemos que, conforme o modelo apresentado, a competéncia
englobaria um saber (conhecimentos operacionais), um saber fazer (habilidades) e um saber ser
(aptiddes e habilidades sociais e cognitivas) (CAVALLO, 2019). Por fim, Cavallo (2019)
apresenta estudos realizados por Gile (2009) em seu modelo dos esforcos.

Segundo tal modelo, no que diz respeito a interpretagdo simultanea, o intér-
prete deve constantemente lidar com varios tipos de esforgos, isto ¢, o Esfor¢o
de Audic¢ao e analise (L, do inglés Listening), o Esfor¢o de Producao (P) e o
Esfor¢o de Memoéria (M) (conforme o autor esclarece, a memoria de trabalho
esta envolvida com todos os esforcos acima mencionados, mas, para fins de
simplificacdo didatica, ela ¢ vista de forma separada). Como consequéncia, a
interpretagdo simultanea consistiria na soma de L, P, M e C, em que C corres-
ponde ao Esfor¢o de Coordenagdo, ou seja, todos os recursos necessarios para
coordenar os outros esforcos (GILE, 2009, p. 157-168 apud CAVALLO,
2019, p. 58).
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Em relagdo aos modelos de competéncia propriamente desenvolvidos na éarea da
interpretagdo, Cavallo aborda aqueles desenvolvidos por Pdchhacker (2000), Kalina (2000;
2002), Kaczmarek (2010), Kutz (2010) e Albl-Mikasa (2012; 2013). As contribui¢des de
Pochhacker (2000) sobre competéncia apresentam um modelo multidimensional, distinguindo
a “competéncia interpretativa” (referente a capacidade de transferir contetidos comunicacionais
com base nos conhecimentos linguisticos, culturais e do ambito especifico) da “competéncia
do intérprete”, referente ao perfil e ao ethos profissional do intérprete (POCHHACKER, 2000).

Apesar de considerarmos importante analisar os modelos de desenvolvimento de
competéncia em interpretagdo apontados por Cavallo (2019), ndo nos aprofundaremos nessa
tematica, visto que nosso objetivo foi trazer diferentes concepgdes de competéncia, dentro dos
Estudos da Tradugdo e dos Estudos da Interpretacdo, no que se refere tanto a competéncia em
traducdo como a competéncia em interpretagdo. Nessas duas areas, percebemos a dicotomia
entre competéncia do tradutor versus competéncia tradutoria, e competéncia do intérprete
versus competéncia interpretativa. Nas duas areas, percebemos que a dicotomia se refere
principalmente & competéncia na operacionalizacdo (competéncia tradutdria ou competéncia
interpretativa) e a competéncia profissional (competéncia do tradutor ou competéncia do
intérprete). Dessa forma, Cavallo sugere que:

[...] os modelos de competéncia em interpretagdo nos parecem mais multidi-
mensionais, ou seja, integram diversas dimensdes (POCHHACKER, 2000;
KACZMAREK, 2010; KALINA, 2002), do que multicomponenciais ou mi-
nimalistas, baseando-se de forma mais acentuada na descrigdo da realidade
profissional dos intérpretes. A confirmacgao de que os modelos de competéncia
em interpretagdo privilegiam este viés profissional ¢ evidenciada pelo fato de
que quase todos os autores citados realizam uma clara distingdo entre as ex-
pressoes “competéncia do intérprete” — indicando tudo aquilo que um intér-
prete precisa saber e saber fazer para realizar uma tarefa profissional com alta
qualidade, além de conhecer a si mesmo e a razdo pela qual deve cumprir as
suas fungdes — e “competéncia em interpretagdo”, sendo esta ultima consi-
derada essencialmente como uma competéncia de transferéncia que pressupde
o dominio das modalidades de interpretacdo e que nem sempre enfoca os fa-
tores que envolvem o processo de interpretacdo ou que sdo extrinsecos a ele.
(CAVALLO, 2019, p. 87).

Dito isso, destacamos que nesta pesquisa, baseando-nos na especificidade da
interpretagdo de LS no contexto educacional, utilizaremos o termo competéncia do intérprete
para nos referir ao que o intérprete precisa saber para realizar o seu trabalho com qualidade,
ndo desprezando os seus conhecimentos anteriores. Apresentamos, assim, o modelo sugerido
por Cavallo (2019), a partir da investigagdo de modelos propostos para o desenvolvimento da
competéncia em interpretacdo, reelaborado especificamente para interpretagdo de conferéncia.

Destacamos que, apesar de o trabalho da autora focar no contexto de conferéncia e nas linguas
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orais, por vezes, esse se aproxima da interpretacdo nas LS que, em sua maioria, ¢ realizada de

modo simultaneo, independentemente de se tratar de um contexto comunitario ou de

conferéncia.

A autora explica que, em seu modelo, “as diversas habilidades que representam a

transformagao ocorrida a partir dos conhecimentos operacionais, os quais, idealmente, no final

da formagdo e no inicio da atuagdo profissional se tornam qualificagdes operacionais”

(CAVALLO, 2019, p. 93), constituem a competéncia do intérprete. Sao elas:

Quadro 8 - Modelo de Competéncia do Intérprete

Habilidades anteriores ao processo

- Elevado dominio das linguas de trabalho e das modalidades da inter-
pretagdo
- Gestdo da terminologia e preparagdo otimizada

Habilidades internas ao processo

- Habilidades de compreensdo
- Habilidades de transferéncia e producdo

Habilidades posteriores ao processo

- Revisdo terminologica
- Controle de qualidade

Habilidades envolvendo o processo

- Trabalho em equipe e colaboracdo
- Responsabilidade, empatia e bom senso
- Resisténcia a pressdo e tolerancia a frustracdo

Habilidades extrinsecas ao processo

- Know-how de negocios, relacionamento com clientes e padrdes
profissionais

- Meta-reflexdo;

- formagdo continuada

Fonte: Cavallo (2019)

Esse modelo, apresentado por Cavallo (2019), foi baseado na fusdo entre o modelo mais

orientado para a didatica de Kutz (2010) e o modelo baseado no processo e na experiéncia de
Albl-Mikasa (2012; 2013), o qual:

1) conjuga a formagdo e a pratica profissional, tratando-se de uma fusdo ne-
cessaria para que a competéncia do intérprete possa ser pensada tanto do ponto
de vista da aprendizagem quanto da realidade profissional; 2) tem uma base
teodrica solida, isto €, origina-se nos anos de pesquisa e de ensino dos proprios
autores, Kutz e Albl-Mikasa, ambos interagindo em contextos geograficos e
académicos que formam interpretes ha décadas, além dos trabalhos de Kalina
e de Gile; 3) € um modelo descritivo e ndo prescritivo, pois visa a descrever a
competéncia do intérprete com base no que acontece na pratica e, possivel-
mente, na formagdo. (CAVALLO, 2019, p. 94).

Percebe-se que a autora, apesar de ndo ter englobado os estudos tedricos em sua pro-

posta de modelo, defende que os conhecimentos de cunho teérico ndo podem ser negligenciados

na hora de pensar na formacao de profissionais competentes.

Considerando que os modelos de competéncia em traducdo e os modelos de competén-

cia em interpretagdo nao fazem referéncia direta a tradugdo e/ou a interpretacdo de LS, aborda-

mos estudos realizados por Rodrigues (2018), os quais, apesar de ndo proporem um modelo
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para o desenvolvimento da competéncia em traducdo e/ou interpreta¢do envolvendo LS, apre-
sentam reflexdes iniciais sobre a competéncia relacionada a interpretagdo que possui essas lin-
guas.

Assim sendo, Rodrigues (2018) propde uma reflexao sobre as provaveis implicagdes da
modalidade de lingua sobre a modelagem da competéncia tradutoria. Para isso, o autor realiza
uma breve revisao de algumas defini¢cdes e modelos de competéncia tradutdria e apresenta as
caracteristicas das linguas de modalidade gesto-visual (lingua de sinais), assim como os impac-
tos causados na atuagdo tanto de tradutores quanto de intérpretes de linguas de sinais. O autor
ressalta que considerar a modalidade gesto-visual na defini¢cao e na modelagem da competéncia
tradutoria ¢ uma questdo extremamente complexa e, a0 mesmo tempo, importante, conside-
rando que essas investigagdes podem contribuir significativamente com a compreensao “do que
constituiria uma competéncia tradutéria ‘universal’ e, mais estritamente, do que comporia a
competéncia dos tradutores e dos intérpretes de linguas de sinais” (RODRIGUES, 2018, p.
287).

Considerando a complexidade, heterogeneidade e singularidade inerentes aos processos
tradutdrios, o autor infere que tais aspectos “interferem na maneira por meio da qual os com-
ponentes da competéncia tradutoria se inter-relacionam e, por sua vez, funcionam diante de um
dado encargo de traducao” (RODRIGUES, 2018, p. 303). Dito isso, o autor propde um olhar
para as possiveis questdes que se apresentam na traducdo e na interpretacao das LS. Para Ro-
drigues (2018), essas questdes estdo estritamente relacionadas a modalidade de lingua, uma vez
que a caracteristica das LS difere daquela das LO em sua modalidade:

Assim, podemos afirmar que as linguas orais, de modalidade vocal-auditiva
(oral-auditiva), contam com um sistema de articulagdo vocal e um sistema
auditivo de recepgao, contrastando-se as linguas de sinais, de modalidade ges-
tual-visual (manual-visual, espago-visual), que contam com um sistema ges-
tual de producdo e um visual para sua percepcao. (RODRIGUES, 2018, p.
304).

Rodrigues (2018, p. 304) explica que, no campo dos ETILS,

pesquisas empiricas tém demonstrado que a modalidade de lingua traz certas
implicagdes para o processo tradutdrio e interpretativo. Porém, conforme o
autor, esta ndo seria a Unica implicagdo, visto que outros aspectos sociais e
historicos envolvendo as linguas de sinais e as comunidades surdas, minoria
linguistica e cultural, também marcam esses processos interlinguisticos e in-
terculturais.

O autor destaca ainda dois efeitos dentre os varios possiveis que a modalidade de lingua

pode ter sobre os processos tradutorios e/ou interpretativos intermodais, sendo eles: “(i) a per-
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formance corporal-visual requerida do tradutor/ intérprete durante a realizagcdo da traducao/in-
terpretacdo para lingua de sinais; e (ii) a possibilidade da sobreposicdo de linguas durante o
processo tradutdrio/interpretativo intermodal (code-blending)” (RODRIGUES, 2018, p. 307).
O fato de a LS ser uma lingua espago-visual implica em falar com o corpo e perceber a lingua
com os olhos, dessa forma, sugere

[...] uma possivel competéncia tradutéria intermodal relaciona-se ao desen-
volvimento de conhecimentos e habilidades necessarios tanto a exploracao
corporal dos dispositivos linguisticos especificos das linguas de sinais, du-
rante a sinalizagdo (habilidades corporais motoras de codificag@o integrada de
propriedades gestuais e espaciais), quanto a capacidade visual-cognitiva de ler
a totalidade das informagdes gestuais e espaciais, as quais estao expressas qua-
dridimensionalmente por meio da integracdo desses dispositivos linguisticos
especificos, durante a vocalizagao (habilidades visuais de percepgdo e inter-
pretacdao do conjunto de informagdes gestual e espacialmente codificadas),
ambas vinculadas a habilidade de se administrar a possibilidade de sobreposi-
¢do das linguas de maneira vantajosa. (RODRIGUES, 2018, p. 310).

Assim, o autor conclui que a competéncia requerida dos tradutores e intérpretes de lin-
guas de sinais “¢ marcada por certa capacidade corporal cenestésica, diretamente ligada & com-
peténcia linguistica e & competéncia comunicativa. E, portanto, poderia ser concebida como
uma competéncia tradutoria intermodal” (RODRIGUES, 2018, p. 287).

Dessa forma, percebemos que existem numerosos e diferentes modelos para o desen-
volvimento e/ou aquisicdo da competéncia, seja a competéncia interpretativa, seja a competén-
cia do intérprete. Nesse sentido, infere-se ainda que o desenvolvimento da competéncia do in-
térprete ¢ altamente dependente do contexto no qual ele atua (KELLY, 2002; 2010; RODRI-
GUES, 2018; CAVALLO, 2019). Dentro desse escopo, abordamos estudos feitos por Rodri-
gues (2011) a respeito da formagado do IE de LS. O autor indaga quais sdo 0s conhecimentos e
habilidades (competéncias) que o intérprete educacional deve possuir para atuar nesse contexto
em especifico. Outrossim, descreve que a interpretacdo de LS no contexto educacional acontece
de modo simultaneo e que poucas sdo as diferencas, no que se refere ao processo cognitivo,
entre as interpretacdes de LO, a ndo ser pelo fato de a modalidade das linguas ser diferente.
Sugere, ainda, que por se tratar de uma lingua de minoria, a atividade interpretativa no ambiente
educacional se aproxima mais da interpretagdo comunitaria do que da interpretagdo de confe-
réncias. Porém o modo de interpretacdo simultdnea se aproxima mais da interpreta¢do de con-
feréncias do que da interpretacdo comunitaria.

A especificidade da atuacdo do intérprete no ambiente educacional se caracteriza como
uma atividade interpretativa-educacional, que apresenta caracteristicas peculiares a esse

contexto. Nesse sentido, Rodrigues questiona: “[...] qual seria o conjunto de conhecimentos,
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habilidades e estratégias necessarias a execu¢do adequada da interpretacdo em sala de aula?”

(RODRIGUES, 2011, p. 44). Rodrigues relata:

[d]urante nossa trajetoria profissional, como intérpretes e formadores de IE,
temos ouvido constante e unanimemente que o TILS na educagdo precisa pos-
suir, além das competéncias comunicativa e tradutoria, conhecimentos didati-
cos ¢ pedagogicos intrinsecos ao campo educacional, visto que precisam do-
minar as nuances da pratica educativa. Além disso, ¢ comum os IE afirmarem
que o conhecimento dos contetidos disciplinares constitui, também, aspecto
fundamental a atuacdo em sala de aula. (RODRIGUES, 2011, p. 44).

Considerando que o intérprete precisa dominar conhecimentos advindos de campos
disciplinares distintos, como o das Ciéncias da Educa¢do e o dos Estudos da Tradugdo, o autor
questiona: “[...] seria esse conjunto de habilidades, estratégias e conhecimentos especificos a
ambos os campos que distinguiria o IE dos demais profissionais TILS? Por conseguinte, isso
constituiria uma competéncia interpretativa educacional?” (RODRIGUES, 2011, p. 47).
Assim, apds as consideragdes apresentadas sobre competéncia, nesta pesquisa, consideramos
que esse conjunto de habilidades, estratégias e conhecimentos, referido por Rodrigues (2011),
seria o que constituiria a competéncia do intérprete educacional, considerando o que este deve
realmente saber para sua pratica profissional no contexto educacional.

Dessa forma, declaramos que a no¢ao de competéncia utilizada nesta pesquisa se refere
a competéncia do profissional tradutor ou intérprete (KELLY, 2002; 2005; 2010; KIRALY
2000; 2017; CAVALLO, 2019). E, conforme explicitado anteriormente, o contexto situacional
em que este profissional atua implica na formacao e nos conhecimentos que ele deve saber.
Assim, compreendemos que para esta pesquisa, buscamos refletir sobre a competéncia do IE,
o qual atua no contexto educacional. Dito isso, ressaltamos que ndo é nosso objetivo, nesta
pesquisa, aplicar os modelos abordados, e, sim, refletir sobre diferentes tipos de abordagens e
modelos e suas possiveis aplicacdes futuras para a formacao do profissional IE, pelos CAS no
Brasil.

Abordaremos, na proxima se¢ao, as exigéncias legais para a formagao de ILS para atuar
nos mais diversos contextos situacionais, investigando onde ocorre a formagao existente e, em
particular, as ofertas que tém como foco a formag@o do profissional ILS que atua no contexto

educacional pelos CAS no Brasil.
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3.2 FORMACAO DE TRADUTORES E INTERPRETES DE LINGUA DE SINAIS NO
BRASIL: CADE A OFERTA?

Apesar de o foco da nossa pesquisa ser o profissional intérprete, veremos a seguir que a
exigéncia de formagao nos documentos legais e a sua oferta por parte das IES s3o as mesmas,
tanto para tradutores como para intérpretes de LS. Assim, o Decreto 5.626 de 2005, que regu-
lamenta a lei de Libras, orienta que a formag¢ao de Tradutores e Intérpretes de Lingua de Sinais
(TILS) devera efetivar-se por meio de curso superior de Tradugdo e Interpretagdo, com habili-
tacdo em Libras e LP, o que sugere uma formacao generalista para atuar em qualquer area do
conhecimento. E apesar de o Decreto orientar para uma formagao de nivel superior, esse espe-
cifica, em seu capitulo IV, artigo 14, inciso segundo, que “[...] o professor da educacdo basica,
bilingue, aprovado em exame de proficiéncia em tradu¢do e interpretagdo de Libras e LP, pode
exercer a funcdo de tradutor e intérprete de Libras - LP, cuja funcdo ¢ distinta da fungdo de
professor docente” (BRASIL, 2005). Para isso, o Decreto prevé que a formagao do TILS possa
ser realizada por organizagdes da sociedade civil representativas das Comunidades Surdas,
como também associagdes e federagdes de Surdos, associagoes e federagdes de tradutores e
intérpretes de linguas de sinais, desde que o certificado seja convalidado por uma das institui-
¢oes referidas no inciso III do mesmo Decreto.

A Lein®12.319/2010, que regulamenta a profissao do TILS, determina como deve acon-
tecer essa formagdo, porém essa apresenta um retrocesso em relacdo ao estipulado no Decreto
5.626/2005, uma vez que autoriza a formagao em nivel médio:

Art. 4° A formacgdo profissional do tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa, em nivel médio, deve ser realizada por meio de:

I - cursos de educacgao profissional reconhecidos pelo Sistema que os creden-
ciou;

II - cursos de extensdo universitaria; e

IIT - cursos de formagao continuada promovidos por instituigoes de ensino
superior e institui¢cdes credenciadas por Secretarias de Educagao.

Paragrafo inico. A formagdo de tradutor e intérprete de Libras pode ser rea-
lizada por organizagdes da sociedade civil representativas da comunidade
surda, desde que o certificado seja convalidado por uma das institui¢oes refe-
ridas no inciso III. (BRASIL, 2010).)

Expressar como retrocesso a aceitagdo por parte do estado de uma formagao apenas em
nivel médio ndo representa uma critica a formacao profissional ou continuada. Trata-se de de-

nunciar o fato de que, dependendo do contexto de atuacdo do TILS, essa formagdo € insufici-
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ente, até mesmo por ndo estabelecer uma relagdo com os Estudos da Tradugdo e da Interpreta-
c¢do, prescrevendo que um falante bilingue com proficiéncia, mesmo que incipiente, estaria apto
a atuar nas mais diversas esferas sociais e educacionais.

O remédio mais atual para combater essa brecha na formacao tem sido a Lei Brasileira
de Inclusdo n°® 13.146, de 6 de julho de 2015 (doravante LBI), a qual institui o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia e, em seu capitulo V, que trata do direito a educacao e estabelece, no
artigo 28, inciso XI, como incumbéncia do poder publico assegurar, criar, desenvolver, imple-
mentar, incentivar, acompanhar e avaliar a:

[...] formacdo e disponibilizagao de professores para o atendimento educaci-
onal especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes
e de profissionais de apoio

§ 2° Na disponibilizagdo de tradutores e intérpretes da Libras a que se refere
o inciso XI do caput deste artigo, deve-se observar o seguinte: I - os tradutores
e intérpretes da Libras atuantes na educacao basica devem, no minimo, possuir
ensino médio completo e certificado de proficiéncia na Libras; II - os traduto-
res e intérpretes da Libras, quando direcionados a tarefa de interpretar nas sa-
las de aula dos cursos de graduagao e pos-graduacao, devem possuir nivel su-
perior, com habilitacao, prioritariamente, em Traducao e Interpretagdo em Li-
bras.” (BRASIL, 2015).

Assim, a LBI orienta que os profissionais que vao atuar no contexto educacional preci-
sam de formagdo de acordo com sua atuagdo, ou seja, para a Educacdo Basica, admite-se apenas
o Ensino Médio e o certificado de proficiéncia em Libras e, para o Ensino Superior e Pos-
Graduacao, o profissional deve possuir nivel superior, preferencialmente com habilitagdo em
Tradugdo e Interpretacdo Libras e LP. Percebe-se que, em todos os dispositivos citados, existe
um direcionamento maior para a atuagao do TILS no contexto educacional. Conforme abordado
anteriormente, a atuagdo do IE vai depender da politica educacional de cada estado, o qual tem
autonomia para exigir formagdo em nivel superior para atuar no contexto educacional. Tuxi,
em sua pesquisa sobre a atuagdo do intérprete educacional, explica que “[...] com todos esses
requisitos que o ILS deve apresentar durante uma interpretagdo, ¢ necessario que 0 mesmo
participe de grupos de estudos, cursos de capacitagdo e aperfeigoamento” (2009, p. 15). Fer-

nandes também ressalta que

[p]ara assegurar uma participagao adequada dos surdos nesses diversos espa-
cos sociais, o TILS precisa ter uma formagao que implique reflexdes sobre as
especificidades surdas; os conhecimentos da area onde pretende atuar e uma
atitude ética, responsavel e compromissada (FERNANDES, 2003 apud DOR-
ZIAT; ARAUJO, 2012, p. 394).

Percebe-se na fala de Tuxi e de Fernandes a necessidade de uma formagao especifica
por area de atuacdo. Dessa forma, a formacgao de ILS tem ocorrido em diversos niveis ¢ moda-

lidades de ensino, como, por exemplo, cursos profissionalizantes, de formagdo continuada, de
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extensdo universitaria, de graduacao, de especializagdo, de mestrado e de doutorado, conforme
especificado no Decreto 5.626 (BRASIL, 2005).

A oferta de graduacao (Bacharelado) em Tradugao e Interpretacdo de LS no Brasil ainda
¢ escassa, visto que apenas oito universidades publicas oferecem esse curso, sendo elas: Uni-
versidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal de Goias (UFG), Universi-
dade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Uni-
versidade Federal de Roraima (UFRR), Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD),
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR) e a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS). Conforme Silva Neto (2018, p. 30-31),

O primeiro curso de Bacharelado em Letras com foco na Tradugéo e Intepre-
tacdo da Lingua de Sinais Brasileira e Lingua Portuguesa foi criado inicial-
mente em 2008, por forga de justica, que interpos a Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) a necessidade de um curso que atendesse, nos para-
metros da lei, a comunidade ndo-surda, a qual ndo foi contemplada no vesti-
bular realizado em 2006 pela mesma instituigdo. No ano de 2006, a UFSC
ofertou vagas preferenciais para surdos para ingresso no curso de Licenciatura
de Lingua Brasileira de Sinais. Essa criacdo veio em resposta ao Decreto
5626/2005, o qual evidencia seu carater preferencial, para que o ensino da
Libras seja ministrado por surdos. Assim, no intuito de atender os 31 profissi-
onais nao-surdos que atuavam na area, a Universidade Federal de Santa Cata-
rina (UFSC) cria o primeiro curso no Brasil de Bacharelado em Lingua Bra-
sileira de Sinais.

A partir da institui¢@o desse primeiro curso, na UFSC, outras IES publicas se dedicaram
a abertura do curso de Letras-Libras em suas localidades. Silva Neto (2018, p. 31) destaca que
a “criacdo de cursos académicos voltados para essa area representa um avango para a profissao
e, consequentemente, para a formagao, que até 0 momento ocorria por meio de cursos ofereci-
dos pelas associagdes de intérpretes, escolas inclusivas, igrejas e demais espagos onde ha
TILS”. Observa-se que a oferta desses cursos de graduacao, apesar de atender a todas as regides
do pais, ndo atende a todos os estados do Brasil, e que suas grades curriculares ndo apresentam
uma uniformidade na oferta de contetidos, conforme relata Silva Neto:

Contudo as grades dos cursos foram criadas por cada uma das universidades,
ou seja, ndo possuem grades equivalentes entre as universidades. Essa auto-
nomia ¢ interessante, pois cria o curso a imagem do desejo e necessidade local,
mas tem seu lado ndo tdo interessante que e quanto a formagdo minima que
esse profissional deve ter. (SILVA NETO, 2018, p. 31).

Dessa forma, percebemos na citagdo acima, e conforme discutimos na primeira parte
deste capitulo, a necessidade de se estabelecer quais sdo os conhecimentos minimos que esse
profissional precisa possuir/adquirir para sua atuagdo. Farias e Galan-Mafias (2018, p. 265), em

um estudo exploratério, o qual visou tracar uma comparagao entre propostas de formagao de
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tradutores e intérpretes de LO e de LO, demonstrou que o curso de formagdo de tradutores e
intérpretes de linguas de sinais ofertado na UFG “possui um viés mais tedrico e conceitual se
comparado a proposta de formagao de tradutores e intérpretes de linguas orais ofertado na UAB,
o qual possui um viés mais pratico, baseado na formagao por competéncias”. As autoras apon-
tam que esses resultados coincidem com o estudo de Ferreira (2015), o qual afirma que os
cursos de TILS no Brasil sdo genéricos, alertando ainda, que esses cursos estdo “demasiado
vinculados aos cursos de Letras e ndo oferecem uma especializagdo em areas profissionais.
Neste sentido, consideramos necessario maior autonomia dos cursos de formacao de TILS —
e de tradutores ¢ intérpretes —, em relagio aos cursos de Letras” (FARIAS; GALAN-MANAS,
2018, p. 265).

Ferreira (2015) realizou um estudo comparativo de curriculos de cursos de formagao de
tradutores e intérpretes de Libras-LP no contexto brasileiro. A pesquisadora, ap6s analisar cinco
curriculos destinado a formacao de TILS em IES publicas no Brasil, observou que:

em sua maioria estes cursos ofertados estdo formando profissionais para atu-
acdo genérica, ou seja, nao se tem uma formagao em que dara especialidades
a estes futuros tradutores/intérpretes, formado na grande area de conheci-
mento, em cursos de letras na modalidade bacharelado. (FERREIRA, 2015, p
125).

A partir desses estudos, foi possivel inferir que a formacdo em nivel de graduagao ¢
destinada a uma formagdo mais geral, ndo se aprofundando em especificidades que podem
ocorrer de acordo com contextos situacionais diferenciados, ou seja, de acordo com o contexto
de atuagdo dos profissionais. Percebe-se também pouca oferta na pos-graduacdo (mestrado e
doutorado) em Estudos da Tradug@o, uma vez que somente quatro programas de pds-graduacdo
stricto sensu se vinculam a esse campo do conhecimento, sendo eles os Programa de pos-gra-
duagdo em Estudos da Traducao (PGET) da UFSC, o POSTRAD na Universidade de Brasilia
(UnB), o POET na Universidade Federal do Ceard (UFCE) e o LETRA na Universidade de Sao
Paulo (USP). Destacamos ainda que a formagdo stricto sensu em nivel de pds-graduagdo nao
se destina especificamente a formacao de TILS, e, sim, a realizacdo de pesquisas académicas
que podem abranger essa area de formacao.

Dessa forma, inferimos que tanto a partir da titulagdo dos cursos de graduagdo (Tradu-
cdo e Interpretagdo) quanto a partir do estudo apresentado por Ferreira (2015), esses cursos
apresentam um carater generalista, ndo distinguindo a formacdo em traducdo da formagdo em
interpretagdo. Além disso, ndo desenvolvem as competéncias em relagdo a contextos especifi-

cos de interpretagdo. Portanto consideramos necessaria uma oferta de formagao especifica para
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além da graduacao, em diferentes contextos de atuagdo, como, por exemplo, o contexto educa-
cional. Percebemos que iniciativas nesse sentido tém sido implementadas pelos programas de
extensdo e por parcerias com Instituicdes de Ensino Superior e Institui¢des representativas da
categoria de TILS, como por exemplo o programa de extensdo de Tradutores e intérpretes de
lingua de sinais na esfera juridica da Universidade Federal de Santa Catarina - TILSJUR, vin-
culado ao PGET, com atividades voltadas para a atuacao e formagao de intérpretes em contexto
juridico.

Os cursos de formagdo profissional, formagdo continuada e de extensdo universitaria
para formar TILS sdo tidos como cursos livres de aperfeigoamento, atualizagdo e especificos.
No Brasil, encontramos os cursos profissionalizantes comumente ligados a organizacio da so-
ciedade civil representativos das Comunidades Surdas, como associa¢des de Surdos, associa-
¢oes de pais e amigos de Deficientes Auditivos (APADA), associacdes de Tradutores e Intér-
pretes de LS (APILS), Federagdo Nacional de Educacdo e Integracdo dos Surdos (FENEIS),
Federagdo Brasileira de Associagdes de Profissionais Intérpretes de Linguas de Sinais (FE-
BRAPILS). Em relagdo aos cursos de formacao continuada, verifica-se essa oferta nos CAS,
vinculados as SEDUCs dos estados e municipios.

Assim, compreendemos que a formacgao, seja ela inicial, continuada, especifica profis-
sionalizante, stritcto sensu ou lato sensu, de ILS que atuam nos mais diferentes contextos, pre-
cisa estar ancorada tanto nos Estudos da Traducao quanto nos Estudos da Interpretacdo e, mais
especificamente, nos ETILS, visto que ¢ a area do conhecimento que se preocupa com esses
profissionais e que os aproxima da pratica profissional.

Dito isso, destacaremos a seguir a oferta de formagao continuada pelos CAS no Brasil
para os ILS, uma vez que sdo instituigdes publicas vinculadas as SEDUCs de estados e muni-
cipios, tendo os profissionais ILS que atuam nessas secretarias como publico-alvo, ou seja, os
profissionais IE. Para tanto, na préxima se¢do apresentamos essa institui¢ao publica, fruto de

uma politica publica do MEC.

3.3 CAS: UM ESPACO DE FORMACAO CONTINUADA PARA INTERPRETES EDU-
CACIONAIS?

A proposta de criar um centro de referéncia na area da surdez surgiu no ano 2000, mo-
mento em que o MEC formulava novas politicas publicas para a Educacdo de Surdos no Brasil.

Conforme Soares (2016), para o estabelecimento dessas politicas, o MEC realizou reunides
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com representantes de diversas institui¢gdes publicas e organizagdes ndo governamentais, en-
volvendo desde Institui¢des de Ensino Superior, SEDUCs e o Instituto Nacional de Educagao
de Surdos (INES) até as Associagdes de Surdos e a FENEIS, como representantes das Comu-
nidades Surdas. O objetivo era a implementa¢do do Programa Nacional de Apoio a Educagao
de Surdos (PNAES), que passou a ser chamado de Interiorizando Libras e culminou na criagdo
do projeto CAS.

A proposta de educacgao inclusiva veio a ser ratificada pelo Ministério da Edu-
cacdo em 2001, através do Programa Nacional de Apoio a Educago de Surdos
PNAES/MEC/FENEIS que, entre outras agdes, promoveu curso de capacita-
¢do para intérpretes de LIBRAS, com o objetivo de possibilitar a inser¢do de
alunos surdos na rede regular de ensino, preferencialmente em escolas de alu-
nos ouvintes. (LEITE, 2004, p. 6).

Conforme Leite (2004), durante o processo de implementagdo do PNAES, foi consta-
tado que os servicos educacionais existentes ndo promoviam a real inclusdo escolar dos estu-
dantes Surdos no sistema regular de ensino, principalmente no que se refere a “[...] utilizagdo
da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, sua interpretacdo e recursos especificos necessarios
para o acesso ao saber pedagogico e, consequentemente, para o progresso e sucesso na educagao
basica” (BRASIL, 2005, p. 3).

Assim, a justificativa para a implantacdo dos CAS embasou-se nas dificuldades encon-
tradas no processo educacional dos estudantes Surdos, que advinham, principalmente, da falta
de formacgao com foco no estudante Surdo nos cursos de formagao de professores. Além disso,
destacam-se a infima oferta de servigos de apoio pedagogico, falta de salas de atendimento
educacional especializado (AEE) e de equipamentos especificos, assim como a inexisténcia de
instrutores Surdos para a pratica da docéncia em Libras e da auséncia de professores-intérpretes
ou de TILS nas escolas, repercutindo, principalmente, na baixa escolariza¢ao desses estudantes
Surdos e na evasao escolar (BRASIL, 2005).

Com o intuito de mudar esse cenario na Educacao de Surdos, os CAS foram criados
pela entdo Secretaria de Educacdo Especial do MEC, como uma meta do PNAES, comeg¢ando
a ser implementados no ano de 2002. O propoésito de implementar um centro de referéncia na
area da Educagdo de Surdos, em cada uma das 27 unidades da federacao, tinha como premissa
“[...] oferecer um espago pensado para promover a socializa¢dao das informagdes sobre a Edu-
cacdo de Surdos no Brasil” (BRASIL, 2005, p. 4). Para tanto, os centros promoveriam o AEE,
focado nas necessidades educacionais especificas dos alunos Surdos, difundindo a Libras como

lingua de instrugdo, comunicacdo e acesso a informagdo, tornando vidvel a presenca de TILS
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em sala de aula, além de formar e capacitar os profissionais da rede educacional, para que as
escolas também fossem responsaveis pela educagdo desses estudantes.

Dessa forma, os CAS foram gradualmente implementados em todas as unidades fede-
rativas, sendo que, em alguns estados brasileiros, foram criados mais de um CAS, designando
suas gestdes a SEDUC do estado ou do municipio ao qual foi vinculado. Em uma primeira lista
de CAS?, divulgada pelo MEC logo apds a implementagdo dos centros, é possivel aferir 29
CAS em funcionamento, presentes em todos os estados e no Distrito Federal (MEC, 2005).

Percebemos que, ao longo do tempo, o nimero de CAS aumentou no pais. No momento
de sua implementacdo, foram contabilizadas 29 unidades, sendo que nesta pesquisa, verifica-
mos 38 unidades em funcionamento no pais. Esse aumento expressivo se deu, principalmente,
pela demanda local e regional, como também pelo fato de que essa instituicdo vem consoli-
dando, em suas a¢des, a politica publica para a Educagdo de Surdos no Brasil. Assim, passou a
se configurar como um centro de referéncia para o apoio pedagdgico as pessoas Surdas e para
a formagdo de profissionais que atuam na educagdo, desenvolvendo, como ag¢des principais, o

AEE, para estudantes Surdos e a formagao de profissionais ligados a Educagdo de Surdos.

3.3.1 Como e onde funcionam os CAS?

O projeto original de criagdo dos CAS especifica que estes centros devem dar suporte
aos sistemas de ensino, a partir de parcerias e convénios, principalmente Instituicdes de Ensino
Superior (IES), Secretaria de Estados e ONGs, com a participacdo da comunidade, envolvendo,
assim, diversos setores da sociedade em prol da melhoria na educacio de Surdos no Brasil.

Viérios objetivos foram estabelecidos no projeto de criacdo dos CAS, como os de pro-
mover: atendimento educacional especializado (AEE) para estudantes Surdos; cursos de Libras
por meio da formagdo continuada de professores e instrutores Surdos; cursos de formacao de
professores de LP como segunda lingua para Surdos; cursos de Tradugdo e Interpretacdo de
Libras-LP; capacitacdo de profissionais da educacdo e demais recursos humanos da comuni-
dade para o atendimento aos Surdos. Além disso, os centros garantem aos estudantes Surdos
acesso aos recursos especificos necessarios ao seu percurso educacional como: videos didaticos
legendados em LP ou com janela de Libras, e dicionarios de LP-LS, textos visuais, mapas,
jogos pedagogicos, entre outros. Também ¢ papel dos CAS atender as variadas demandas de-

correntes da diversidade das atividades escolares e comunitarias, inclusive aquelas referentes a

29 Lista disponivel no website do MEC: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=down-
load&alias=9965-cas-secadi&Itemid=30192. Acesso em 10/05/2021
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solicitacdo dos servicos de professores, de professores-intérpretes, de instrutores Surdos, pro-
fessores Surdos e TILS (BRASIL, 2005).

Verifica-se, a partir do que foi apresentado acima, que os CAS se configuram como um
espago plural, diversificado, multi-pedagogico e de importancia fundamental na formagao de
diversos atores na Educacdo de Surdos, seja na formacdo de profissionais que nunca tiveram
contato com estudantes Surdos ou até na formacgao para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias de profissionais que ja atuam com o publico Surdo.

O publico ao qual se destinam as agdes desses centros inclui desde estudantes Surdos e
Surdocegos, Surdos egressos da Educagao Basica e Surdos da comunidade, como também pro-
fissionais da educagdo, professores regentes de classe comuns, professores de classes especiais,
professores de salas de recursos, tradutores e intérpretes, instrutores e professores Surdos. Além
desses, destina-se a estagiarios de cursos de magistério, profissionais da area da saude, assis-
téncia social, voluntérios, tradutores e intérpretes e a comunidade local (BRASIL, 2005).

A partir do publico-alvo explicitado no projeto de criacdo dos CAS, infere-se a intengdo
de congregar em um so6 espago bilingue (Libras e LP como segunda lingua) todos os atores que
fazem ou podem fazer parte do cenario da Educagdo de Surdos no Brasil. Isso torna os CAS
um espaco heterogéneo, nao limitado a acdes estritamente educacionais mas também aquelas
de cunho académico, politico, cultural e social.

Para atender ao seu publico-alvo, de forma diversa e plural, a organizacio dos servigos
ofertados pelos CAS, conforme o projeto de criagdo (BRASIL, 2005), compde-se de quatro
nucleos estruturantes, sendo eles: Nucleo de apoio didatico pedagogico; Nucleo de Tecnologias
e de adaptagdo de material didatico; Nticleo de convivéncia e Nucleo de Capacitacio de profis-
sionais da Educac¢do, definidos a seguir, pelo projeto de criagdo dos CAS (BRASIL, 2005).

O Nucleo de apoio didatico pedagogico (NUADIP) tem a funcao de atender ndo somente
aos estudantes Surdos, mas também aos profissionais da educa¢do que atuam com esses estu-
dantes. Esse nucleo oferta materiais e equipamentos especificos, necessarios ao processo de
ensino e aprendizagem, além de orientagdes e assessorias aos professores e as unidades escola-
res que atendem estudantes Surdos.

O Nucleo de Tecnologias e de adaptagdo de material didatico (NUTAM) tem como ob-
jetivo dar suporte técnico a produgdo de materiais didatico-pedagdgicos em Libras, assim como
a tradug¢do de materiais pré-existentes, por meio da insercao da janela de traducdo em Libras

e/ou legenda em LP para Surdos e Ensurdecidos (aqueles que perderam a audigdo apds a aqui-
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sicdo da LP). Para tanto, o nticleo deve ser munido de equipamentos tecnoldgicos de comuni-
ca¢do que permitam a producdo e adaptacdo de diferentes formatos de materiais didaticos,
como, por exemplo, videos, jogos, softwares, entre outros, além de profissional TILS.

O Nucleo de convivéncia (NUCON) foi pensado como um espago interativo com o ob-
jetivo do promover a convivéncia social, politica e cultural dos estudantes Surdos, assim como
dos profissionais que atuam com esses estudantes, além de pesquisadores, estagiarios e comu-
nidade em geral. Pode promover diversas formas de interagdo e convivéncia, por exemplo, es-
paco presencial e virtual para conversagdo, orientagao as familias, encaminhamento para o mer-
cado de trabalho, oficinas artisticas e culturais, festas, festivais e eventos que promovam a cul-
tura Surda.

O Nucleo de Capacitacio dos Profissionais da Educacdo (NUCAPE) tem a fun¢do de
promover a oferta de formagao continuada e de capacitacdo para os profissionais da educagao
e para a comunidade em geral. A formag¢do continuada ¢ a principal atividade dos CAS e sua
oferta pode variar entre cursos, semindrios, congressos, oficinas, workshops, rodas de conver-
sas, encontros, reunioes, /ives, entre outras. O carro chefe da formagao continuada siao cursos
como: Libras como segunda lingua; Tradugdo e interpretacdo do par linguistico Libras-LP; En-
sino de LP como segunda lingua para estudantes Surdos; AEE para estudantes Surdos; Nogdes
basicas sobre a Surdocegueira; entre outros. Esse nlicleo também ¢ responsavel por realizar a
banca de aptidao para TILS que vao atuar no contexto educacional.

Percebe-se, pelo abarcamento da estrutura apresentada acima, que os CAS foram pen-
sados e planejados para serem centros de referéncia em suas localidades de fundagdo, com o
proposito de atender as demandas mais variadas, relacionadas a Educacdo dos Surdos daquelas
localidades, como também a promog¢ao de um espago social, familiar, comunitario, politico e
cultural, no que tange aos anseios das Comunidades Surdas.

Para executar todas as agdes previstas no projeto de criacdo, a implantagcdo dos CAS se
deu em espagos fisicos comunitarios diversificados, cedidos pelas SEDUCs de cada localidade,
como: associagodes, escolas, bibliotecas e centros integrados. Ficou a cargo de cada SEDUC,
estadual ou municipal, as quais receberam o projeto CAS, a disponibilizagdo do espago para
sediar o projeto e a responsabilidade de gestdo, tanto por meio do provimento de profissionais
devidamente capacitados, como por meio da manutencdo do espago, disponibilizando o mate-
rial de consumo e a forga de trabalho necessarios para seu funcionamento.

Dessa forma, por estarem vinculados diretamente as SEDUCs, sejam essas estaduais
e/ou municipais, cada CAS avancou de acordo com o prestigio que tem na politica de governo

do estado ou municipio no qual estd inserido. Assim, ¢ possivel deduzir que, apesar desses
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centros terem sido criados de forma padronizada, ha uma discrepancia entre o que foi idealizado
no projeto de criagdo dos CAS e como esses centros se apresentam atualmente.

A disparidade tanto na infraestrutura como nas agdes realizadas por cada um desses
centros, tem sido evidenciada desde 2012, momento em que o INES comegou a atuar como
interlocutor entre os CAS do territorio nacional, por meio de reunides anuais. A partir do ano
de 2015, essas reunides com os gestores do CAS, passaram a acontecer no formato de Grupo
de Trabalho (GT), na ocasido do Congresso Internacional do INES (COINES), realizado na
cidade do Rio de Janeiro, no periodo de 20 a 26 de outubro daquele ano. O objetivo do GT 08
do COINES, foi o de “[...] realizar um mapeamento das institui¢des de ambito local, regional
e nacional com as quais o INES podera criar e manter lagos de intercambio e colaboracdo, bem
como definir parametros de agdes relacionadas as referidas instituicdes” (NOGUEIRA; RIZO,
2015, p. 24). Na ocasido, participaram 18 unidades de CAS, representativas de 15 estados,
compreendendo as 5 regides do pais (NOGUEIRA; RIZO, 2015). Durante a reunido, cada ges-
tor apresentou o seu centro, expondo um panorama de sua estrutura, corpo profissional e agdes
realizadas.

O eixo que motivou a discussdo dessa reunido foi a definicdo de qual era a funcdo dos
CAS. Apos trés dias de discussdes em torno da tematica proposta, um documento foi criado
como resultado, no qual se analisou a situacdo atual dos CAS no Brasil, considerando as ac¢des
realizadas por cada unidade e as caréncias que cada centro apresentava, conforme projeto de
criagdo proposto pelo MEC. Esse resultado foi publicado em um artigo®® na revista Arqueiro
do INES, sobre os Centros de Apoio a Pessoa Surda (CAS) no pais, o qual corroborou a exis-
téncia de dessemelhancas nas agdes realizadas em cada centro, isso porque “[...] seu trabalho
se apresenta em niveis distintos, de acordo com o apoio que recebem das unidades federadas as
quais sdo ligados” (NOGUEIRA; RIZO, 2015, p. 23). Ou seja, a estrutura, as acdes e o finan-
ciamento de cada CAS podem variar de acordo com o governo do estado ou do municipio onde
estdo inseridos.

Outra questdo que emergiu desse encontro foi a necessidade de uma vivéncia que pro-
porcionasse espagos de interacdo coletiva entre os CAS, para trocas de experiéncias e intercam-
bio de informagdes. Tematicas relevantes a serem ponderadas em torno de uma agenda nacional
de agdes em articulagdo com o Instituto foram apontadas ao INES ao final da reunido:

Institucionalizacdo: como ficam os CAS e suas regulamentagdes diante de sua
SEEs e do Governo Federal? Como sao portaria dos seus coordenadores e que

30 Artigo “Centro de Apoio ao Surdo” disponivel no endereco:
https://www.ines.gov.br/seer/index.php/revista-arqueiro/issue/viewlssue/31/35. Acessado em 10/05/2021
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normativos regem? [...] A LIBRAS: como estdo os cursos no pais? Seus cur-
riculos sdo semelhantes? Que carga horaria e programas minimos devem ser
implantados? E a certificagdo? Qual a legitimag@o dos diversos certificados
emitidos no pais, inclusive pelos CAS? Que parcerias entre INES, CAS e Uni-
versidades/Centro de Estudos devem ser feitas para fomento qualitativo para
criacdo, reproducao e distribuicdo de materiais para capacitacdao e¢ informa-
¢do? Além da LIBRAS, que outros modulos de capacitagdo ¢ formagao con-
tinuada nas diversas areas da surdez devem ser desenvolvidos para aqueles
que ja trabalham com surdos e com a surdez? Quais as melhores estratégias
para divulgacdo de experiéncias bem-sucedidas, trabalhos de especialistas,
elaboracdo de formagdes regionais e parcerias inter-regionais? (NOGUEIRA;
RIZO, 2015, p. 27).

Esse relatério impulsionou novas interlocugdes entre os CAS e o INES, as quais se con-
cretizaram parcialmente na continuidade do GT dos CAS, na ocasido do Congresso Internaci-
onal do INES — COINES, realizado nos anos de 2016 a 2019, por intermédio do Intercambio
Formativo entre os CAS (InterCAS), que sdo parte integrante das a¢cdes do Programa Nacional
de Capacitacdo em Educacao Bilingue de Surdos (PRONACEBS) instituido pelo INES. O pro-
grama InterCAS tem sido promovido pelo INES, por meio da articulagdo entre dois ou mais
CAS para o compartilhamento de experiéncias bem-sucedidas e formacdo de especialistas
desde 2016. Dessa forma, compreendemos como de suma importancia a articulagdo entre o
INES e os CAS, uma vez que o INES ¢ a institui¢do nacional representativa da educagdo de
Surdos no Brasil. Essas acdes formativas entre INES e CAS atendem ao que foi estabelecido
tanto no documento de criagdo dos CAS como no regimento interno do INES.

No ano de 2018, 0 GT dos CAS no COINES ocorreu um dia antes do inicio do COINES,
a pedido dos gestores dos CAS, e foi realizado no auditdrio do proprio INES. Nessa ocasido,
os gestores dos CAS apresentaram os seus centros e quais agdes eram realizadas por cada um
deles. Esse encontro foi registrado em video pelo INES e disponibilizado em seu canal no You-
tube®!. Essa a¢do contou com a participag¢do de 21 CAS representativos das diversas regides do
pais e possibilitou tanto o registro visual do encontro como sua publicidade a quem pudesse
interessar.

Em janeiro de 2019, o MEC, seguindo a tendéncia do INES, realizou o primeiro Encon-
tro Nacional de Gestores do CAS em Brasilia, desde a implantagdo dos CAS no Brasil em 2002.
Na ocasido, além de confirmar a disparidade das a¢des e da infraestrutura de cada CAS, foi
feito também um novo mapeamento dos CAS em funcionamento. Como resultado, constatou-

se que quatro novas unidades de CAS haviam sido criadas com o objetivo de atender demandas

31 Video Férum CAS disponivel no enderego:
https://www.youtube.com/watch?v=5EW 1ep6 EfCA &list=PLUdA chgNxheechuzY9g1 MUuQNw8MCIip55
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locais de cada estado. Em lista recente®? publicada no site do MEC apds o encontro, verificou-
se a existéncia de 32 CAS em funcionamento.

No més de novembro de 2019, no GT dos CAS durante o COINES, averiguou-se, sur-
preendentemente, que o numero atual de CAS em funcionamento tinha aumentado de 32 para
38 unidades, demostrando um aumento significativo em relagdo aos nlimeros apresentados pelo
MEC. A falta de informagdes, evidencia a inexisténcia de uma supervisao sistemadtica, tanto
nos processos de criagdo e implementacdo, como nos processos de suporte, acompanhamento
e avaliacdo desses centros.

Em marco de 2020, devido a pandemia do novo Coronavirus e a orientagdo de isola-
mento social pela Organizacdo Mundial da Satide (OMS), as atividades educacionais, sociais e
de aglomeracao foram suspensas em todo o Brasil. No inicio da pandemia, as atividades real-
mente foram suspensas, para que as pessoas se isolassem e evitassem uma contaminagdo em
massa. Como a pandemia tem perdurado, as atividades educacionais e sociais retornaram pouco
a pouco de forma remota, digital e a distancia, trazendo novos desafios para todos os envolvidos
no processo. Nesse periodo pandémico, as formas de se relacionar foram ressignificadas. Com
o auxilio da internet e das redes de interagdo social, foi possivel retomar, de forma remota,
atividades laborais, sociais, educacionais, entre outras, processos que necessitaram de adapta-
¢do e de acomodacao, ainda em andamento. Assim, o COINES de 2020 também aconteceu de
forma virtual e, devido a esse formato, o GT dos CAS nio ocorreu nesse ano.

Dessa forma, os CAS buscaram novas formas de se relacionar durante a pandemia e
criaram um grupo de CAS para trocas de informacdes e experiéncias, em formato de reunido
remota. Buscar ajuda, trocar experiéncias e falar das dificuldades encontradas nesse periodo de
pandemia foi o principal objetivo desses encontros, discutindo essa nova realidade e o que fazer
diante dela. Posto isso, os CAS passaram a se unir de forma independente, autobnoma e remota,
organizando um espago de trocas coletivas entre os CAS, que foi denominado de troCAS.

O primeiro troCAS foi realizado remotamente no dia 1 de julho de 2020, quatro meses
apos o inicio da pandemia do novo Coronavirus. Esse primeiro encontro nio teve um tema pré-
definido e seu objetivo foi o de trocar experiéncias sobre como ofertar os atendimentos e a
formagdo de forma totalmente remota. O encontro foi fechado, exclusivo para profissionais que
atuavam nos CAS, por meio da plataforma Zoom. Os resultados das trocas de experiéncia nesse

primeiro encontro foram tdo exitosos que, antes de seu término, j& havia data e tema para o

32 Lista disponivel no enderego:
http://portal.mec.gov.br/pec-g/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-223369541/17437-cen-
tros-de-formacao-e-recursos-capnappb-cas-e-naahs
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proximo encontro. Ficou convencionado, naquele momento, que os CAS se reuniriam pelo me-
nos uma vez por meés para essas trocas de experiéncias e discussdes, determinadas como im-
prescindiveis a atuagdo dessa instituicao.

Assim, o segundo encontro troCAS aconteceu no dia 5 de agosto de 2020, com a tema-
tica de discussdo voltada para a area de formagdo e, mais especificamente, para a discussdo de
um curriculo para o ensino da Libras como segunda lingua. O terceiro encontro foi realizado
no dia 2 de setembro de 2020, com a tematica voltada para a atuagdo dos CAS no desenvolvi-
mento da pessoa surdocega. Esses dois encontros também ocorreram de forma fechada, na pla-
taforma Zoom, somente para os profissionais que atuavam nos CAS.

A partir dos primeiros encontros, ficou clara a importancia dessas discussdes se torna-
rem publicas e envolverem outros atores do processo educacional de pessoas Surdas, como
outros profissionais da educagdo, os proprios Surdos, SEDUC:s, institui¢des de ensino superior,
associagoes representativas das Comunidades Surdas e qualquer pessoa que se interesse pelas
tematicas apresentadas e discutidas. Levando essas observagdes em consideracdo, realizou-se
o quarto encontro no dia 7 de outubro de 2020 e esse teve como tematica o ensino de Libras
como primeira lingua para criancas Surdas. Esse encontro foi aberto ao publico em geral e
transmitido ao vivo, em forma de /ive pela plataforma do Youtube®. Essa abertura para o pu-
blico geral permitiu que diferentes olhares e novas perspectivas pudessem ser debatidas e, mais
ainda, permitiu a participacao de pesquisadores e estudiosos da drea como forma de contribuir
com a atuacgdo dos CAS.

O quinto encontro ocorreu no dia 11 de novembro de 2020 e incorporou esse novo for-
mato publico de live, transmitida também pela plataforma do Youtube®*. A tematica desse en-
contro foi a atuacdo dos CAS na formagao de TILS. A discussdo se deu em torno das propostas
de cursos de formacgao ofertados para os TILS, incluindo a concepg¢do do curso, os docentes, a
elaboragdo, a organizagdo, a escolha de conteudos, a execugdo e a avaliagdo. Como resultado
desse encontro, foi possivel compreender a necessidade de unir esses centros, de forma organi-
zada e articulada com o INES e a IES de suas respectivas localidades, para discutir e propor um
desenho curricular padronizado e convencionado, respeitando as peculiaridades regionais, para

a formagao de TILS pelos CAS no Brasil.

33 1V EnconTROCAS Ensino da L1 para criangas surdas disponivel no enderego:
https://www.youtube.com/watch?v=yHexxg3YPGQ

3%V TroCAS - Troca de Experiéncias disponivel no enderego: https://youtube.com/watch?v=grf73f2MjT4&fe-
ature=share
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Posto isso, compreende-se que, ainda que a infraestrutura, o corpo profissional e a or-
ganizacao pedagdgica desses centros sejam altamente dependentes da politica de estado do go-
verno de cada localidade, esses se articulam, com o apoio do INES, para a criagdo e organizagao
de novas propostas de trabalho. Ou seja, mesmo frente a todas essas dessemelhangas, os CAS
tém traduzido as politicas publicas para a Educacdo de Surdos em espagos de ensino e aprendi-
zagem distintos, por meio de discussdes salutares e acdes exitosas. Tenham esses centros muito
ou pouco apoio dos estados e municipios, infere-se que essas institui¢des interagem entre si,
como forma de dar encaminhamento as suas necessidades. O objetivo ¢ sempre de dirimir os
prejuizos impostos a Educa¢do dos Surdos ao longo do tempo, sinalizando para um futuro ide-
alizado pelo proprio Surdo, seja no seu empoderamento linguistico e cultural, seja por meio da
conquista do seu espago como cidaddo no universo das relagdes interpessoais, delimitando sua
participag@o agora como autor € ndo como coautor de sua historia. Dito isso, iremos especificar
onde os CAS em funcionamento se localizam.

Conforme documentos encontrados no site do MEC?> ¢ no site do INES?¢ ¢ informagdes
obtidas no Encontro Nacional dos Gestores do CAS, por ocasido do Congresso Internacional
do INES??, realizado nos anos de 2015 a 2019, e por meio de consulta a essas instituigdes,
estima-se que atualmente existem 38 CAS em funcionamento no Brasil. Esses centros se loca-
lizam em todas as unidades federativas, sendo que em algumas delas existem mais de uma
unidade. Atualmente, a distribui¢do geografica dos CAS se estabelece conforme o mapa a se-

guir:

35 Site do MEC: http://portal. mec.gov.br/busca-geral/194-secretarias-112877938/secad-educacao-continuada-
223369541/17437-centros-de-formacao-e-recursos-capnappb-cas-e-naahs

36 http://www.ines.gov.br/ines-e-cas-apresentacao

37 Para maiores informagdes acerca dos Congressos Internacionais realizados pelo INES, visite as paginas do

site: www.ines.gov.br
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Figura 1 — Localizagdo dos CAS no Brasil
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Cabe ressaltar, conforme Figura 1, que a maioria dos CAS estd vinculada as SEDUCs
dos estados, mesmo nos estados que dispdem de mais de uma unidade. S3o apenas quatro os
municipios que aderiram ao projeto CAS: dois no Acre; um em Sao Paulo; um no Parana. Outra
informagdo que vale destacar ¢ a quantidade de CAS por regido. As regides que mais apresen-
tam unidades de CAS sdo as regides Nordeste e Sudeste, com dez unidades de CAS cada uma.
Em segundo lugar, aparece a regido Norte, com nove unidades, seguida da regido Sul, com
cinco unidades e, por ultimo, a regido Centro-oeste, com quatro unidades.

Outro fato que merece destaque ¢ o de que alguns estados contam com mais de uma
unidade de CAS, como ¢é o caso do i. Rio Grande do Norte, com duas unidades vinculadas ao
estado, sendo uma na capital, Natal, e outra em Mossoro; ii. Acre, com trés unidades, sendo
duas unidades na capital, Rio Branco, uma vinculada ao estado e a outra vinculada ao munici-
pio, e a terceira unidade ¢ vinculada ao estado e se localiza na cidade de Cruzeiro do Sul, regido
norte do estado; iii. Espirito Santo, com trés unidades, todas vinculadas ao estado, sendo uma
na capital, Vitdria, e as outras duas se localizam nas cidade de Cacheiro de Itapemirim e Vila
Velha; iv. Parand, com trés unidades, sendo duas vinculadas ao estado, Curitiba e Guarapuava,
e uma vinculada ao municipio de Cascavel; v. Minas Gerais, com cinco unidades, todas vincu-

ladas ao estado, sendo uma na capital, Belo Horizonte, e as outras quatro unidades se localizam
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nas cidades de Montes Claros, Uberaba, Varginha e Diamantina. Dessa forma, esses numeros
representam, em parte, a importancia dada a essas instituicdes em seus respectivos estados.

A partir da configuracdo geografica dos CAS, ¢ possivel perceber também a diversidade
social e regional que essa instituicdo atende. Utilizamos o termo diversidade, pois a variagdo
linguistica da LS (CASTRO JUNIOR, 2011; 2014) por todo o Brasil é enorme. Pode-se dizer
o mesmo sobre a forma de ensino, elaboragdo de material e propostas de cursos de formagao.
Como ja constatado nas reunides de gestores dos CAS realizadas entre os anos de 2015 e 2019,
ndo houve uma padronizagdo de formato para a oferta de cursos de formacao, ja que cada ins-
tituicdo estabelece seus objetivos. Assim, faz-se necessario trazer para a discussdo a oferta de

cursos de formagao para TILS pelos CAS e como essa formacao acontece.

3.3.2 Os CAS e aformacio continuada de Intérpretes educacionais: existe um curriculo?

A oferta de formagdo pelos CAS esta fortemente ancorada nos aspectos relacionados a
concepgdo de formagao continuada dos profissionais da educacdo, conforme a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo - LDB (1996), o Plano Nacional de Educagdo - PNE (2014-2024) e o
Decreto n° 8.752 de 2016, que institui a Politica Nacional de Formagao para Profissionais da
Educacao Bésica.

A Lei de Diretrizes e Bases (1996) considera que a formagao dos profissionais da edu-
cacdo deve garantir a todos uma formacao continuada em sua area de atuagdo. Estabelece, de
fato, a formagao continuada como um direito dos profissionais que atuam no contexto educaci-
onal e como um dever de o Estado garanti-la. Sendo assim, a oferta de formacdo continuada
aplica-se a todos os profissionais da educacao, de qualquer nivel, inclusive o superior, de forma
a permitir tanto a progressao funcional baseada na certificagdo, como também proporcionar o
desenvolvimento humano desses profissionais.

O PNE (2014-2024), em sua meta 16, também advoga pela garantia de formagao conti-
nuada para todos os profissionais da Educa¢do Bésica, em sua area de atuacdo, considerando
as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino. Mais especificamente,
o item 16.1 dispde sobre a necessidade de se realizar um planejamento estratégico com o obje-
tivo de dimensionar a demanda por formacgao continuada, além de fomentar a respectiva oferta
por parte das instituigdes publicas de educacdo superior, de forma articulada com as SEDUCs
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios. E o Decreto 8.752 de 2016 assegura que os

cursos de formagao continuada deverdo privilegiar a formagdo geral, a formagdo na area do
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saber e a formacgao pedagogica especifica de todos os profissionais que atuam na educacao, haja
vista a diversidade de suas atribui¢des no contexto educacional, como ¢ o caso do TILS.

Esses documentos oferecem um amparo legal para o desenvolvimento da formagao con-
tinuada e apontam para a criagdo de um sistema de formagdo continuada, constituido pela
Unido, sistemas de ensino e IES, além de vincularem a formac¢ao continuada a algum tipo de
progressao na carreira, como forma de incentivar a qualificagdo desses profissionais. Porém, os
documentos citados acima ndo se manifestam quanto ao formato, diretrizes, principios e proce-
dimentos que esse tipo de formacao deveria assumir.

Dessa forma, compreende-se que a formagdo continuada pode englobar ndo s6 a oferta
de cursos livres, técnicos, profissionalizantes e de pds-graduacgdo /ato sensu, como também a
oferta de encontros, oficinas, workshops, semindrios, simpdsios, conferéncias, congressos, me-
sas redondas, rodas de conversa, minicursos, comissdes de trabalho, pesquisas, grupos de tra-
balho, entre outros.

Cabe ressaltar a importancia de observar os critérios utilizados para a defini¢do da oferta
dos cursos no processo de formacdo continuada, considerando “[...] a necessidade de que a
formagdo ndo seja vista simplesmente como um amontoado de cursos esporadicos e fragmen-
tados, derivados de experiéncias alheias, cujos fins também sdo alheios a quem os realiza”
(SANTOS, 2011, p. 6). Idealmente, isso deveria ocorrer por meio de uma oferta de formagao
continuada que se mostre como parte integrante da atividade profissional, favorecendo a con-
cepgdo de formagdo que ofereca ao profissional da educagdo conhecimentos tedrico-praticos
capazes de propiciar uma intervencao na sociedade, por meio de um trabalho qualificado.

Corroborando esse pensamento, tanto a LDB como o PNE evidenciam uma vinculagdo
da formagao continuada com o processo de atualizagdo dos profissionais da educagdo as neces-
sidades da sociedade contemporanea. Ou seja, faz-se necessario considerar as bagagens e co-
nhecimentos pré-existentes dos profissionais. Esses conhecimentos podem, de fato, contribuir
com a formag¢ao continuada, por meio da interag@o e troca de experiéncias, resultando nao so-
mente no desenvolvimento profissional, mas também no desenvolvimento humano. Como ex-
plicam Alvarado, Freitas e Freitas:

Formar-se é um processo de toda a vida; enquanto seres humanos, temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente,
mediante as relagdes e interagdes que acontecem nos diversos ambientes cul-
turais nos quais temos relagdes. Deste modo, aprender é mais do que receber
ou obter informagdes e conhecé-las ou compreendé-las ¢ tornar o aprendizado
parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Formar-se ¢ um processo de
aprendizagem que se realiza desenvolvendo-se individual e coletivamente
dentro da cultura, incorporando-a, criando e recriando-a. (ALVARADO-
PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 369).
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Assim, partimos do entendimento de que a formacao continuada deve, além de formar,
informar e transformar os profissionais da educa¢do a medida que ampliam e modificam sua
pratica profissional, caracterizando-se como uma abordagem mais ampla de educacdo e nao
meramente como uma melhoria ou uma atualizagdo profissional. Dessa maneira, a formagao
continuada deve possibilitar uma formag¢ao solida aos profissionais que atuam na educagio,
associando teoria e pratica e considerando as experiéncias anteriores.

Portanto, compreendemos a formagdo continuada nesta pesquisa como uma atividade
permanente e ininterrupta, de carater critico-reflexivo e tedrico-pratico, que propicia o desen-
volvimento humano e profissional, como também da institui¢do educacional, podendo transfor-
mar a sociedade em que vivemos (DODF, 2018). Logo, transcende-se a ideia de que a formagao
continuada deve centrar-se exclusivamente na pratica profissional, estabelecendo-se como ele-
mento de constru¢do de conhecimento e levando em consideracdo as limita¢cdes impostas por
essa pratica como elementos constitutivos do desenvolvimento profissional e pessoal.

Posto isso, cabe ressaltar que os CAS foram criados com o objetivo principal de oferecer
formagdo continuada para os profissionais da educa¢ado, na area da Educacao de Surdos (BRA-
SIL, 2005). Assim, desde sua implementacdo, essa instituicdo tem sido responsavel pela oferta
de formacao continuada para profissionais que atuam na Educa¢do de Surdos e, mais especifi-
camente, na formagao continuada de Tradutores e Intérpretes de Libras-LP que atuam no con-
texto educacional. A oferta dessa formacao se da por meio do Nucleo de Capacitagdo dos Pro-
fissionais em Educacdo — NUCAPE, e que tem por objetivo:

[...] oferecer cursos de formagao continuada a professores e a professores in-
térpretes que atuam ou vao atuar com estudantes que apresentam surdez. E,
também, espago reservado para a capacitacdo de intérpretes e de instrutores
surdos. Ele funciona por meio de interface entre as Secretarias de Estado de
Educacdo, o Instituto Nacional de Educagdo e Integracdo de Surdos —
INES/RJ, a Federagdo Nacional de Educagdo e Integracdo de Surdos — FE-
NEIS e as Instituicdes de Educag@o Superior, no sentido de garantir a partici-
pacao de seus professores como formadores de professores nos cursos de for-
macao continuada voltados a professores, professores que atuam como intér-
pretes educacionais e professores surdos responsaveis pelo ensino de Libras.
(OP, 2010).

A partir dessa descri¢do da formagao que os CAS oferecem, fica evidente a necessidade
de articulacdo entre os CAS, o INES e a FENEIS. Essa triade sugere articulagdes entre as ori-
entacgdes dispostas na LDB, no PNE e no Decreto 8.752 de 2016, assim como o grau de impor-
tancia da formacao dos profissionais que atuam em contextos educacionais em todo Brasil.

Segundo Quadros (2004), Pereira (2015) e Santos (2018), o contexto educacional ¢ a

area de tradugdo e interpreta¢do no par Libras-LP mais requisitada no Brasil. Contudo, essa
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demanda ndo se espelha nas ofertas de cursos de formacdo em Tradugdo e Interpretacdo de
Libras-LP realizadas pelos CAS. Tal fato pode ser constatado pelo nimero de cursos de forma-
cdo continuada para TILS ofertados pelos CAS. Apos consulta ao site do INES e aos CAS, foi
possivel contabilizar que entre os 38 CAS em funcionamento no pais, somente 16 ofertam cur-
sos de formagao continuada para TILS. Entre os CAS que ofertam tais cursos encontramos seis
na regido nordeste, trés na regido norte, dois na regido centro-oeste, trés na regido sudeste e
dois na regido sul. Ademais, compreende-se que essa oferta, além de escassa, ndo ¢ padronizada
pelos CAS, sendo que cada unidade presenta um modelo proprio de desenho curricular, e que
este modelo pode se modificar conforme a equipe que atua nos CAS.

Com efeito, os componentes do curriculo — como: i. carga horaria; ii. ementa; iii. jus-
tificativa; iv. objetivos; v. contetidos; vi. metodologia; e vii. avaliagdo — ndo se assemelham,
resultando em uma formacao heterogénea pelo Brasil. Esse fato merece atengdo, no sentido de
que os CAS, enquanto institui¢cdes publicas responsaveis por formar TILS para atuar no con-
texto educacional, poderiam se organizar coletivamente com o apoio do INES, da FENEIS e de
diferentes IES e, at¢ mesmo das Associacdes locais representativas, tanto das Comunidades
Surdas quanto da categoria de TILS, para ofertar uma formacao solida e de qualidade baseada
em critérios sistematizados e discutidos em esfera nacional. Essa formagao deveria ser funda-
mentada em um desenho curricular que tenha como premissa os ETILS e, principalmente, com
os pressupostos tedricos da didatica da traducdo, no desenvolvimento de competéncias do IE,
vinculada a area dos Estudos da Interpretacdo. Esse campo disciplinar se preocupa justamente
com as condi¢des e os modos que ocorrem a formagdo de tradutores e intérpretes, ainda que
levando em consideracao as particularidades regionais de cada estado/municipio. Dito isso, dis-
correremos agora sobre a oferta de formacao continuada pelo CAS-DF para professores-intér-

pretes educacionais que atuam na SEEDF.

3.3.3 Formacio continuada de Intérprete Educacional no CAS-DF

Durante o ano de 2002, o MEC, em articulagdo com a SEEDF, tomou providéncias no
sentido de criar as condi¢des para o funcionamento do CAS no DF, dentre elas, a doagdo de
equipamentos eletronicos, de informatica e moveis para equipar o espago destinado pela
SEEDF para funcionamento do CAS. Além da doagdo destes bens o MEC promoveu, por parte
da FENEIS nacional, uma capacitacdo destinada a formagao de profissionais para atuar: (1) no
ensino de LP como segunda lingua para surdos; (2) no ensino da Libras para instrutores Surdos;

e (3) como IE.
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Assim, ap6s a doagdo dos bens e a formagdo dos profissionais, a SEEDF inaugurou’® o
CAS-DF em sec¢ao de solenidade publica realizada em dezembro de 2002, no Centro de Ensino
Especial 01 (CEE01)*°. Na ocasido, foi apresentada a logomarca do CAS, cujo criador é o Sr.
Isaias Ledo Machado Felix, Surdo da comunidade de Brasilia (PPP CAS-DF, 2018).

O CEE 01 foi escolhido por ser um espago que ja atendia alunos Surdos por meio do
projeto intitulado PRO — DA (Programa de Reabilitagdo e Orientagio aos alunos com Defici-
éncia Auditiva). Um programa pioneiro que ofertava Atendimento Curricular Especifico (ACE)
para os estudantes Surdos do DF, por meio do ensino de Libras e de LP escrito e oral. Com a
instalacdo do CAS, as mudangas na politica da Educagdo Especial e as mudangas na abordagem
da Educagdo de Surdos, o ACE foi substituido pelo AEE. A politica do MEC para o AEE de
estudantes Surdos se sustenta em trés pilares: i. Ensino de Libras; ii. Ensino em Libras; e iii.
Ensino de LP como Segunda Lingua. Esse novo formato de AEE e o surgimento do profissional
IE demandou a formag¢ao de muitos professores dentro da SEEDF.

Dessa forma, a capacitagdo que o MEC ofertou para abertura do CAS-DF ¢ fruto dos
desdobramentos e das metas do Programa Nacional de Apoio a Educagdo de Surdos. A partir
dessa formacao, foi possivel multiplicar esse conhecimento dentro da SEEDF, pois esses pro-
fessores que receberam a formagdo do MEC passaram a compor o quadro de formadores nos
cursos de formacao continuada, na area da Educac¢ao de Surdos, para profissionais da educacdo
da SEEDF. A érea de formagao continuada para a Educacdo de Surdos na SEEDF passou a
ofertar cursos em trés grandes areas de formagao continuada, a saber: (1) Libras (basico, inter-
medidrio, avancado); (2) LP como L2 para Surdos (Ensino Fundamental anos iniciais e anos
finais; Ensino Médio; EJA; Sala de Recursos); e (3) Tradugdo e Interpretacdo de Linguas de
Sinais (Intérprete Educacional; Tradu¢ao e Interpretagdo das Linguas de Sinais: Nog¢des Bési-
cas, Traducdo de Textos de especialidades e Sala de Aula; Guia-interpretagdo). Dito isso, in-
fere-se que o CAS foi o precursor na formagao continuada dos profissionais IE na SEEDF.

Assim, o CAS-DF iniciou suas atividades por meio da oferta de AEE aos alunos Surdos
da SEEDF e de formagdo continuada aos profissionais da educacio que atuavam com estudan-
tes surdos. Foi nesse periodo inicial que surgiram as primeiras ofertas de cursos de formagao
continuada, articulados com o Centro de Formacao dos Profissionais da Educaciao (EAPE), para

que professores bilingues da SEEDF atuassem como IE. Destacamos aqui que a formagao se

38 Apesar da inauguragdo do CAS-DF, em 2002, e de seu funcionamento ha quase duas décadas, foi publicada, em
2021, a portaria N° 252, de 25 de maio de 2021, regulamentando o funcionamento do CAS-DF e transferindo sua
sede para a Escola Bilingue de Taguatinga (DODF, 2021).

39 Escola de natureza especial destinada exclusivamente ao atendimento de alunos com deficiéncias que néo se
adaptaram as escolas de natureza inclusiva.
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destinou a professores, pelo fato de que, na SEEDF, os professores que ja atuavam na Educagao
Especial de estudantes Surdos eram os que se tornaram professores especialistas intérpretes
educacionais. Assim, a primeira oferta dessa capacitacdo no CAS-DF funcionou como um la-
boratdrio para implementacao dos demais CAS pelo Brasil (PPP CAS-DF, 2018).

Dessa forma, infere-se que o CAS-DF foi o primeiro CAS a promover a oferta de for-
macao continuada para IE no Brasil, no ano de 2004, tendo como material didatico o livro O
tradutor e intérprete de Lingua de Sinais Brasileira (QUADROS, 2004), o qual foi publicado
no mesmo ano. O curso de formagdo continuada para IE foi intitulado de Intérprete Educacio-
nal e foi ofertado para os professores da SEEDF (PPP CAS-DF, 2018). Verificou-se que essa
oferta foi replicada em anos posteriores e, a partir do ano de 2018, outros cursos de formacao
para IE surgiram, apresentando outros nomes, assim como diferentes objetivos e contetdos
curriculares.

O publico-alvo do CAS-DF tem se constituido principalmente por professores regentes
de classes bilingues mediadas, unidades especiais, professores de salas de recursos que atendem
Surdos e Surdocegos, professores intérpretes educacionais, professores itinerantes, instrutores
surdos, ouvintes e professores surdos. O CAS-DF também atende estudantes Surdos, estagia-
rios, voluntarios, TILS, profissionais da area da saude e assistentes sociais, além da comunidade
escolar ¢ das Comunidades Surdas (PPP CAS-DF 2018).

E importante ressaltar que a formagao continuada de profissionais das redes publicas de
ensino ¢ considerada atividade fundamental para o desenvolvimento educacional e social do
Estado. No Distrito Federal, essa atividade se materializou e se sistematizou com a criagdo, em
1988, da antiga Escola de Aperfeicoamento de Pessoal (EAP). Atualmente, essa escola se tor-
nou um Centro Aperfeicoamento dos Profissionais da Educa¢do (EAPE), sendo responséavel
pela formacao continuada dos profissionais da Educacdo da rede publica do Distrito Federal.
Dessa forma, o CAS (desde sua criagdo) e o EAPE se articulam para ofertar os cursos de for-
macao continuada para IE e, por essa razao, seu publico maior ¢ composto de professores.

Dito isso, consideramos importante analisar as propostas dos cursos de formagao desti-
nadas aos ILS que atuam no contexto educacional ofertadas pelo CAS no Brasil, com destaque
para o CAS-DF, uma vez que essa oferta serviu de laboratorio para a implementagao de cursos
nos demais CAS pelo Brasil. Assim, veremos detalhadamente no proximo capitulo a caracteri-
zacdo das propostas de cursos de formagao continuada dos CAS destinados a formacao de ILS

que atuam no contexto educacional.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem por objetivos apresentar o percurso metodolégico desenvolvido nesta
pesquisa e a discussdo referente a analise dos dados. Para tanto, retomamos o objetivo geral e
o0s objetivos especificos da pesquisa, assim como as perguntas que motivaram este estudo. Dito
isso, abordamos a natureza metodologica da pesquisa, assim como os métodos e técnicas
utilizados tanto para a coleta, quanto para a analise dos dados, explicando de forma detalhada
como se deu a composi¢cdo de nosso corpus. Por fim, procedemos a analise dos dados buscando
estabelecer um dialogo com os autores abordados neste texto.

Ressaltamos que esta dissertagao ¢ fruto de um estudo teoérico-reflexivo, o qual consistiu
na ordenacdo de ideias e discussdes sobre a formacdo de ILS, que atuam no contexto
educacional, ofertada pelos CAS no Brasil, com destaque a formacao do CAS-DF. Dessa forma,
o objeto desta pesquisa se constitui no profissional ILS que atua no contexto educacional, o
qual ¢ denominado pela literatura da area, assim como destacamos diversas vezes acima, como
Intérprete Educacional (ALBRES, 2015). A pergunta que move esta pesquisa é: qual a formagao
ideal para esse profissional? Nesse sentido, antes de apresentar os passos metodologicos,

trazemos nossos objetivos e perguntas de pesquisa.

4.1 DELIMITACAO E METODOLOGIA DA PESQUISA

O objetivo geral desta pesquisa € analisar os cursos de formagdo continuada destinados
a formacao de IE ofertados pelos CAS no Brasil e, mais especificamente, os cursos de formacao
continuada ofertados pelo CAS-DF. Em consonancia com o objetivo geral, temos por objetivos
especificos: (1) fazer levantamento bibliografico de quem ¢ profissional IE; (2) investigar a
oferta de formagao de ILS no Brasil; (3) analisar as propostas dos cursos de formagao continu-
ada para IE ofertados pelos CAS no Brasil, com destaque para a oferta no CAS-DF. Com o
intuito de atingir tais objetivos, nos propomos a responder as seguintes perguntas de pesquisa:
i. quem ¢ o profissional ILS que atua no contexto Educacional?; ii. qual ¢ a formagao exigida
para esse profissional e onde ela ocorre?; iii. como se organizam os cursos de formagao conti-
nuada, ofertados pelos CAS no Brasil, para formagao desse profissional?; iv. existe um curri-
culo para esses cursos?; e v. qual € a relagdo entre os contetidos trabalhados nesses cursos de

formagdo continuada e a area dos Estudos da Traducao e da Interpretagdo?



108

4.2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa apresenta uma metodologia de natureza descritiva e exploratoria, com
procedimento técnico fundamentado na pesquisa documental, com base na andlise de conteudo
e com a andlise de dados respaldada pela abordagem quali-quantitativa (LAKATOS;
MARCONI, 2015). Conforme Gil (2008, p. 42), “as pesquisas descritivas, juntamente com as
exploratorias, sdo as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a
atuacdo pratica. Sdao também as mais solicitadas por organizacdes como institui¢des
educacionais”.

Dessa forma, esta pesquisa pode ser considerada, quanto aos seus objetivos, como sendo
descritiva, pois a partir da “descri¢ao das caracteristicas” (GIL, 2008, p. 41), visamos tragar um
cenario quanto a formag¢do continuada ofertada pelos CAS, no Brasil, para ILS que atuam no
contexto educacional. Outrossim, a pesquisa pode ser considerada exploratoria, no sentido de
“proporcionar maior familiaridade com o problema” (GIL, 2008, p. 42), analisando e
apresentando os dados relativos aos cursos de formagdo continuada para ILS ofertados pelos
CAS, assunto ainda pouco pesquisado em nosso pais. Assim sendo, este estudo nos permitira
identificar fatores que possam contribuir para a formacdo continuada de ILS, que atuam no
contexto educacional, proposta pelos CAS no Brasil (GIL, 2008).

Os métodos utilizados neste estudo se classificam como pesquisa documental e pesquisa
bibliografica. Esses dois métodos se assemelham muito, porém a diferenga entre eles consiste
na natureza das fontes (GIL, 2008). A pesquisa documental tem como caracteristica o
levantamento de dados por meio de documentos, escritos ou ndo, constituindo fontes primarias,
oriundos de arquivos publicos, particulares e de fontes estatisticas (MARCONI; LAKATOS,
2015). Ja a pesquisa bibliografica se refere a fontes secundarias, abrangendo toda bibliografia
publicada, ou seja, que se tornou publica, como jornais, revistas, livros, pesquisas, entre outros.
A finalidade desse método, ¢ colocar o pesquisador em contato direto, com a bibliografica da
area pesquisada (MARCONI; LAKATOS, 2015).

Dessa forma, este estudo apresenta uma pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa
bibliografica se amparou no levantamento e na revisdo bibliografica a respeito: i. do
profissional IE; ii. da formagdo para ILS; e iii. dos Institutos CAS do Brasil. Ja a pesquisa
documental se amparou no levantamento e na analise de documentos publicos (como, por
exemplo, documentos oficiais: leis, decretos, portarias) e privados (como, por exemplo,
documentos de institui¢cdes publicas: regimento, projeto politico pedagogico, informativos de

cursos e propostas de cursos) que ainda ndo receberam tratamento analitico (GIL, 2008). Dessa
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forma, apos o acesso aos documentos, realizamos a analise de dados com base na andlise de
conteudo, a qual implica estudar de maneira sistematica os documentos, por meio do
estabelecimento de critérios e categorias para a analise de conteudo, permitindo converter uma
informagdo qualitativa em quantitativa. Trata-se de “uma técnica de pesquisa para a descri¢cdo
objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo evidente na comunicagdo” (MARCONI,
LAKATOS, 2015, p. 116-117). Assim, apos analisar os conteudos contidos nos documentos, 0s
comparamos e quantificamos em suas recorréncias. Dessa forma, foi necessério estabelecer
categorias de andlise (unidades de contetido) com base em critérios (indicadores), o que torna
cada categoria observavel e mensuravel. A andlise dos dados em cada categoria ¢ feita por meio
de quadros, os quais permitem classificar o conteudo dos documentos por temas e subtemas.

Portanto, a abordagem utilizada nesta pesquisa ¢ a quali-quantitativa, visto que, apos a
analise dos documentos, os dados neles presentes sdo quantificados (MARCONI; LAKATOS,
2015). Faz-se importante ressaltar que ndo tivemos acesso a documentos de todos os CAS em
funcionamento no Brasil*’. Em vista disso, analisamos somente os documentos dos CAS aos
quais tivemos acesso via e-mail. Em relacdo ao CAS-DF, ressaltamos que tivemos acesso a
documentac¢do necessdria a pesquisa, por meio da qual podemos compreender a evolugdo
diacronica da formacdo de ILS que atuam no contexto da SEEDF. Essa ¢ a razdo pela qual,
neste estudo, faremos uma anélise dos dados tanto de forma sincronica (em um mesmo espago
de tempo), relativa aos CAS do Brasil, quanto de forma diacrénica (em diferentes espacos de
tempo), relativa ao CAS-DF.

No que diz respeito a andlise de dados, utilizamos como fontes documentos particulares,
0s quais ndo receberam até o momento quaisquer tratamentos. Assim, consideramos para a
analise os seguintes documentos utilizados em nossa pesquisa: i. documentos institucionais dos
CAS; ii. informativos de cursos; e iii. propostas de cursos. Destacamos que a escolha pela
analise dos documentos institucionais nao foi ao acaso, ja que se trata de documentos escritos
pelos proprios CAS acerca da formagdo de ILS. O contetido foi analisado por meio do
estabelecimento de categorias e subcategorias em dois momentos distintos: sincronico
(relacionado aos cursos ofertados pelos CAS no Brasil no ano de 2018) e diacronico (relativo
aos cursos ministrados pelo CAS-DF no periodo de 2004 a 2019). As unidades de conteudos

apresentadas em cada uma das subcategorias foram comparadas entre si, visando a verificacdo

40 Entramos em contato com os CAS via e-mail, na data de 28/09/2020, solicitando acesso 2 documentos infor-
mativos e de propostas de cursos para formagao de TILS. Dos 38 CAS em funcionamento contatados via e-mail,
27 retornaram com a disponibilizagdo de documentos informativos. Dos 27 CAS que retornaram, 20 deles dispo-
nibilizaram, para consulta, documentos a respeito da formagao de TILS.
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de ocorréncias, assim como a identificagdo de semelhancas e diferencas.

Desse modo, tendo por finalidade obter resultados que nos permitam atingir nossos
objetivos geral e especificos e responder as nossas perguntas de pesquisa, visamos,
primeiramente, por meio do levantamento bibliogréafico, proporcionar maior familiaridade com
a problematica da nossa pesquisa e, em um segundo momento, apresentar dados relativos a
formacao de ILS pelos CAS no Brasil. Por fim, nos propomos a analisar e discutir os dados
presentes nos documentos em questdo. Sendo assim, nosso método fundamenta-se na analise
de conteudo dos documentos institucionais, disponibilizados pelos proprios CAS, relativos aos
cursos de formagdo continuada, por eles ofertados, destinados a formacao de ILS que atuam no

contexto educacional.

4.2.1 Passo a Passo

Como explicado anteriormente, esta pesquisa visou analisar a formagdo de ILS que
atuam no contexto educacional, especificamente os cursos ofertados pelos CAS nos Brasil, por
compreender que essa ¢ a institui¢do publica, dentro das SEDUCs, responsavel por essa oferta.
Por ser uma institui¢do criada pelo MEC, para atuar especificamente na Educagdo de Surdos e
na formacao dos profissionais da educag¢do nessa area, incluindo o profissional IE, julgamos
importante investigar essa formagdo. Sendo assim, nossa pesquisa seguiu as seguintes etapas
para estabelecimento do corpus: i. levantamento dos CAS em funcionamento no Brasil, até
2020; 1i. estabelecimento de contato, via e-mail, com os CAS em funcionamento no Brasil; iii.
identificacdo dos CAS (entre aqueles que responderam ao e-mail) que ofertam ou ja ofertaram
cursos de formagdo continuada para TILS*! no periodo entre 2012 e 2020; iv. identificagdo do
periodo (ano) em que houve maior oferta de cursos pelos CAS no Brasil; v. busca pelos docu-
mentos com informagdes referentes aos cursos de formagao continuada para TILS, relativos ao
periodo de maior oferta; e vi. busca pelas propostas de cursos relativas ao ano com maior oferta.
O quadro de critérios para estabelecimento do corpus encontra-se no Apéndice A.

Assim sendo, apresentamos, a seguir (Quadro 9), as perguntas e as respostas por nos

levantadas para o estabelecimento do corpus.

Quadro 9 - Estabelecimento de corpus referente aos CAS do Brasil

PERGUNTAS RESPOSTAS
Quantos CAS em funcionamento existem no Brasil até o ano de 20207 38 CAS
Quantos CAS em funcionamento responderam contato via e-mail? 27 CAS

4! Na consulta aos CAS, nfo distinguimos a oferta de formagdo para TILS da oferta de formag#o para ILS, por
compreendermos que muitos cursos se referem a formacao de ILS por meio da sigla TILS.
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PERGUNTAS RESPOSTAS
Em relag@o aos CAS que responderam o e-mail, quantos ofertam ou ja ofertaram cur- 20 CAS
sos de formacdo continuada para TILS no Brasil no periodo entre 2012 e 2020?
Entre o periodo de 2012 a 2020, qual foi o ano no qual houve maior oferta de cursos 2018
de formagdo continuada para TILS pelos CAS no Brasil?

Em relag@o aos CAS que ofertaram cursos de formagao continuada para TILS no ano

de 2018, quantos disponibilizaram documentos com informag¢des relativas aos cur- 14 CAS

s0s?

Em relag@o aos CAS que ofertaram cursos de formagao continuada para TILS no ano 7 CAS

de 2018, quantos disponibilizaram as propostas de cursos?

Fonte: elaboragao propria

A figura 2 ilustra a localizag¢do dos 20 CAS que ofertaram cursos de formagao continu-

ada para TILS no Brasil no periodo entre 2012 e 2020.

Figura 2 - Localizagdo dos CAS com cursos de formagao entre 2012 ¢ 2020

TOTAL DE CAS
POR REGIAO

Norte

3

Centro-Oeste

LEGENDA

Formagao
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E
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Nordeste

i

Sudeste
3

Sul

4

Fonte: elaboragao propria

Em relagao ao CAS-DF, nos propomos a fazer uma andlise longitudinal das propostas

que nos permitiram a composi¢ao desse corpus:

de curso. Apresentamos, a seguir, as questoes por nos levantadas, bem como as respostas a elas,
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Quadro 10 - Estabelecimento do Corpus referente ao CAS-DF
PERGUNTAS RESPOSTAS
Em quais anos, desde a implantagdo do CAS-DF
houve a oferta de curso de formagdo continuada | 2004, 2009, 2010, 2011, 2012, 2016, 2018 ¢ 2019
para TILS pelo CAS-DF?
Quantas propostas foram disponibilizadas pelo
CAS DF?

Fonte: elaboragdo propria

Em resumo, dos 38 CAS (em funcionamento até 2020) contatados via e-mail, 27 retor-
naram disponibilizando as informagdes solicitadas. Dos 27 CAS que retornaram o e-mail iden-
tificamos 20 CAS que informaram ter ofertado ou estar ofertando o curso de formagdo conti-
nuada para TILS entre o periodo de 2012 a 2020. Dentre os 20 CAS que ofertaram formacao
continuada nesse periodo, 14 tiveram ofertas no ano de 2018. Destes 14 CAS que tiveram oferta
em 2018, 7 disponibilizaram suas propostas de curso de formagao continuada para TILS reali-
zadas no ano de 2018, sendo quatro propostas de diferentes estados, e trés propostas de um
mesmo estado. Ao verificar que as trés propostas do mesmo estado sdo idénticas, (pelo fato dos
CAS estarem vinculados a uma mesma SEDUC), optamos por analisar apenas uma delas. Dessa
forma, foram analisados dados referentes a 5 propostas de cursos de diferentes estados, estando
cada um desses estados localizados em uma regido diferente do pais. Em relacdo ao CAS- DF,
o centro disponibilizou as propostas de cursos de formacao continuada para TILS realizadas
desde sua inauguracdo em 2002, com um total de 9 propostas do CAS-DF.

Visto isso, faz-se importante destacar que a escolha pelo ano de 2018 para realizacao da
analise sincronica decorre do fato de termos identificado, nesse periodo, a maior oferta de cur-
sos de formagao continuada para TILS pelos CAS no Brasil, como se pode observar no grafico
a seguir, o qual apresenta a quantidade de ocorréncias de cursos por ano no periodo entre 2012

e 2020:

Grafico 1 - Ocorréncias de cursos por ano (2012 — 2020)

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Fonte: elaboragdo propria
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Em relagdo as categorias de analise, ressaltamos que cada categoria foi organizada em
subcategorias. Assim, a categoria de Aspectos organizacionais se divide em: (1) titulo do curso;
e (2) carga horaria. E a categoria de Aspectos Curriculares, em: (3) objetivo; e (4) conteudos

curriculares. Conforme observado abaixo (Quadro 11):

Quadro 11 - Categorias de analise

Momentos de analise Categorias de Analise Subcategorias
Aspectos
Organizacionais Titulo de curso Carga Horaria
Sincronico (2018) (informativos de cursos)
Diacrénico (2004 a 2019) Aspectos o Contetidos
Curriculares Objetivos .
Curriculares
(propostas de cursos)

Fonte: elaboragdo propria

No que concerne a categoria dos Aspectos organizacionais, a subcategoria (1) refere-se
ao nome dos cursos, a partir da qual buscamos compreender qual ¢ a terminologia com maior
recorréncia utilizada nos titulos dos cursos, assim como relaciona-la com a area dos Estudos da
Tradugdo e a das Ciéncias da Educacdo. A subcategoria (2) refere-se a carga horaria dos cursos,
nosso intuito tendo sido de identificar as cargas hordrias destinadas a formacao, permitindo a
inferéncia de maior ocorréncia e a comparagdo das diferengas e semelhancas encontradas. No
que concerne a categoria dos Aspectos curriculares, a subcategoria (3) refere-se ao objetivo dos
cursos, em que procuramos compreender as intengdes que se apresentam em cada curso. E a
subcategoria (4) refere-se aos conteudos curriculares dos cursos, ou seja, quais sdo os conheci-
mentos trabalhados nos cursos, que os TILS devem adquirir, segundo a concepg¢do de cada

proposta, relacionando-os a area do conhecimento a qual eles integram.

43  APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Assim, tendo explicitado de forma detalhada: i. como foi constituido o nosso corpus;
ii. como se deu o estabelecimento das categorias e subcategorias; € iii. os momentos de analise;
a seguir, apresentamos os dados e os analisamos de duas formas distintas: anélise sincronica,
referente aos cursos dos CAS no Brasil ofertados no ano de 2018; ¢, diacronica, referente aos
cursos do CAS-DF ofertados entre os anos de 2004 e 2019, conforme as categorias estabeleci-

das para este estudo.



114

4.3.1 Analise Sincronica dos cursos dos CAS no Brasil

Iniciamos a analise dos dados referentes aos cursos de formagao continuada destinada a
formagdo de TILS pelos CAS no Brasil, referente ao ano de 2018. Ou seja, iniciamos a andlise
a partir de um momento sincronico de oferta do curso em questdo. Dito isso, abordamos pri-

meiramente a categoria referente aos aspectos organizacionais e suas subcategorias.

4.3.1.1 Aspectos organizacionais

A categoria de aspectos organizacionais tem como objetivo identificar os titulos (no-
mes) dos cursos, assim como suas cargas horarias. A primeira subcategoria de analise se refere
ao nome dos cursos. Dessa forma, buscamos identificar, nos titulos (nomes) dos cursos, os
termos que possam remeter esses cursos a area dos Estudos da Tradugdo e/ou a dos Estudos da
Interpretagdo, assim como a area das Ciéncias Educacionais, visando compreender a que area
esses cursos se relacionam ou se correlacionam. Assim sendo, buscamos verificar a quantidade
de ocorréncias dos termos encontrados, relacionando-os com suas areas do conhecimento. Para
isso, organizamos um quadro, no qual podemos identificar os titulos dos cursos, os termos en-

contrados e as areas do conhecimento a que esses termos se relacionam:

Quadro 12 - Termos identificados nos cursos de formagao continuada destinadas a formagao de ILS pelos CAS

no Brasil
Areas de Conhecimento Termos Titulos
Tradugao e Curso basico de traducio ¢ interpreta-
Interpretacio cio
Traducgao e

Interpretacio de
Libras — Portugués

Traducio ¢ interpretacio de libras-por-
tugués: noc¢des basicas;

Tra’d utor ¢ Formacao de tradutores ¢ intérpretes
- Intérprete
Estudos da Traducao e da po : .
~ , Formagdo continuada para tradutor e in-
Interpretacio Tradutor e Intérprete . .
de térprete de Libras
Libras Tradutor e intérprete de Libras
Tradutor e intérprete de Libras
~ Nocdes basicas de interpretagio le 2;
Interpretacio P . ~
Técnicas de interpretacio
Estudos da Intérprete
Interpretacao Intérprete Formacdo de intérprete

Formacao de intérprete

Intérprete de Libras

Intérprete de Libras

Estudos da Interpretacio e Cién-
cias Educacionais

Intérprete
Educacional

Intérprete Educacional

Fonte: elaboragdo propria
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Ao observar a representacdo acima (Quadro 12), € possivel verificar os termos destaca-
dos nos titulos e as areas de conhecimento com as quais eles se relacionam. Dessa forma, en-
contramos os seguintes termos: i. Traducdo e Interpretagdo; ii. Traducdo e Interpretagdo de
Libras/Portugués; iii. Tradutor e Intérprete; iv. Tradutor e Intérprete de Libras; v. Interpretagao;
vi. Intérprete; vii. Intérprete de Libras; e viii. Intérprete Educacional. Assim, a partir dos 14
titulos analisados, identificamos oito termos que se apresentam nesses titulos, os quais pudemos
relacionar com suas areas de conhecimento, a saber: Estudos da Traducdo e da Interpretagao;
Estudos da Interpretacdo e Ciéncias Educacionais. Portanto, a partir das informacdes observa-
das no quadro 12, elaboramos dois graficos, visando aferir a quantidade de ocorréncias por

termos, e a quantidade de ocorréncias por area de conhecimento:

Grafico 2 - Ocorréncias por termos

TRADUGAO E TRAD. E INTERP. DE TRADUTOR E TRADUTOR E INTERPRETAGAO INTERPRETE INTERPRETE DE INTERPRETE
INTERPRETACAO  LIBRAS/PORTUGUES INTERPRETE INTERPRETE DE LIBRAS EDUCACIONAL

LIBRAS

Fonte: elaboragao propria

Conforme podemos observar no grafico acima, os termos que apresentaram maior ocor-
réncia nos titulos dos cursos foram os de “Tradutor e Intérprete de Libras” e “Intérprete”, com
trés ocorréncias cada um. Em seguida, aparece o termo “Interpretacdo”, com duas ocorréncias.
Os termos “Traducado e Interpretagdo”, “Traducdo e Interpretagdo de Libras-Portugués”, “Tra-
dutor e intérprete”, “Intérprete de Libras” e “Intérprete Educacional” aparecem com apenas
uma ocorréncia cada. Isso posto, concluimos que os cursos que adotam os termos “Traducdo e
Interpretagdo” e “Tradutor e Intérprete” se referem a formacgdo de profissionais tradutores e
intérpretes (de forma conjunta), € os cursos que ora adotam o termo “interpretacdo”, ora adotam
o termo “intérprete” se referem a formacdo somente de profissionais intérpretes, ndo preten-
dendo formar tradutores.

Assim sendo, deduzimos que os cursos de formagdo continuada que visam formar pro-

fissionais tradutores e intérpretes de forma conjunta, podem ter recebido influéncia dos cursos
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de formagdo em nivel de graduacdo, os quais apresentam estes dois termos (tradugdo e inter-
pretacdo) em seus titulos, assim como se destinam a formacao destes dois profissionais (tradu-
tores e intérpretes) em nivel superior. Pois, conforme visto no primeiro capitulo, as atividades
de tradugdo e de interpretacdo, apesar de se assemelharem em seu objetivo final (o de comunicar
uma informag¢ao de uma determinada lingua A para uma determinada lingua B), se distinguem
em seus conceitos e defini¢des. As diferencas entre essas duas atividades se apresentam princi-
palmente em decorréncia: (1) do processo de sua operacionalizacdo; (2) das especificidades
situacionais onde elas ocorrem; e (3) das caracteristicas profissionais e cognitivas exigidas em
cada uma destas atividades (PAGURA, 2004; PEREIRA 2015; CAVALLO ¢ REUILLARD,
2016; RODRIGUES ¢ SANTOS, 2018; CAVALLO, 2019). Assim, se a inten¢do desses cursos
ndo ¢ a formacao tanto do profissional tradutor quanto do profissional intérprete de forma con-
junta, dentro do mesmo curso, podemos concluir que esses cursos concebem essas atividades e
estes profissionais como similares, ndo os distinguindo.

Dessa forma, apos quantificar as ocorréncias dos titulos por termos, buscamos, no gra-

fico 3, quantificar as ocorréncias por areas de conhecimento:

Grafico 3 - Ocorréncias por areas do conhecimento
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2
1
: 7
Estudos da Tradugdo e Estudos Estudos da Interpretagao Estudos da Interpretagdo e
da Interpretagao Ciéncias Educacionais

Fonte: elaboragao propria

Assim, podemos observar (Grafico 3) a ocorréncia de seis titulos de curso que se rela-
cionam com os campos dos Estudos da Tradugdo e da Interpretagdo de forma conjunta, a ocor-
réncia de sete titulos de cursos que se relacionam ao campo dos Estudos da Interpretagdo de
forma isolada e uma tinica ocorréncia relacionada aos campos dos Estudos da Interpretacio e

das Ciéncias Educacionais de forma conjunta. Visto isso, nos questionamos se esses cursos sao
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destinados a formacao de tradutores e de intérpretes em geral, ou se sdo destinados a formagao
de tradutores e de intérpretes que atuam no contexto educacional, mesmo que ndo levem o
termo “educacional” em seus titulos, uma vez que os CAS sdo vinculados as SEDUCs de esta-
dos e municipios e o seu publico-alvo para a formagdo tem se constituido principalmente por
profissionais que atuam na Educa¢@o de Surdos. E ainda, se esses cursos visam a formacao de
tradutores e de intérpretes de forma conjunta para atuar no contexto educacional, esses profis-
sionais além de interpretarem no espaco escolar também deveriam traduzir? Essas questdes sdo
pertinentes, uma vez que a atividade de traducdo no contexto educacional, apesar de ser consi-
derada necessaria, ndo deveria ser realizada pelo mesmo profissional, uma vez que, o acumulo
de fungdes poderia sobrecarregar esses profissionais (ALBRES, 2015; RODRIGUES; SAN-
TOS, 2018).

Ainda sobre o grafico 3, percebemos uma tnica ocorréncia relacionada aos campos dos
Estudos da Interpretagdo e das Ciéncias Educacionais de forma conjunta. O titulo do curso que
se relaciona com essa area ¢ “Intérprete Educacional”. Assim, concluimos que essa terminolo-
gia deixa clara e perceptivel que essa formacao se destina especificamente ao ILS que atua no
contexto educacional, visto que, conforme observamos no segundo e no terceiro capitulos, a
formagdo do IE exige conhecimentos tanto da area dos Estudos da Interpretacdo como da area
das Ciéncias Educacionais (QUADROS, 2004; LEITE, 2004; PEREIRA, 2005; SANTOS,
2007; TUXI, 2009; RODRIGUES, 2011; RODRIGUES; SANTOS, 2018).

Portanto, apos realizada a andlise da subcategoria titulos, apresentamos a analise da se-
gunda subcategoria, a qual se refere a carga horaria dos cursos. Para tanto, buscamos identificar
as cargas horarias que se apresentam nos documentos dos cursos e verificar a quantidade de
ocorréncias. Assim, observamos, nos documentos analisados, a presenca de oito cargas horarias
diferentes para os 14 cursos que compoe nosso corpus, sendo elas: i. 360h; ii. 320h; iii. 160h;
iv. 150h; v. 140h; vi. 120h; vii. 60h; e viii. 40h. Dito isso, apresentamos (Grafico 4) as cargas

horarias conforme suas ocorréncias:
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Grafico 4 - Ocorréncias de carga horarias por curso
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Fonte: elaboragao propria

Percebemos, acima (Grafico 4), oito cargas horarias diferentes para os cursos de forma-
¢ao continuada ofertados pelos CAS no Brasil, o que nos permite compreender que existe uma
enorme diversidade também na formatagdo dos cursos propostos por cada CAS. Outro fator
que pode ser observado ¢ que essa diversidade se torna bastante significativa, no que diz res-
peito a diferenga entre a menor carga e a maior carga. Assim, o curso com menor carga horaria
apresenta um total de 40 horas de formagdo e o curso com maior carga horaria apresenta um
total de 360 horas de formagdo, o que significa que o curso que apresenta maior carga horaria
tem nove vezes mais horas na formag¢ao. Seria como dizer que um curso de 360 horas equivale
a nove ofertas de um curso de 40 horas. Dentre as diferentes cargas horarias encontradas, ha
maior recorréncia dos cursos de menor duragdo — sendo eles: 40h, 60h, ¢ 120h — com 3 ocor-
réncias cada um. Posteriormente, aparecem todas as outras cargas horarias — sendo elas: 140h,
150h, 160h, 320h e 360h — com uma ocorréncia cada. Percebe-se, assim que as cargas com
menor ocorréncia, sdo as que apresentam mais horas, e as cargas com mais ocorréncia sao as
que apresentam menos horas. Assim sendo, inferimos que essas diferentes cargas acarretam um
menor ou maior tempo para o desenvolvimento da competéncia e do que se espera que esses
profissionais aprendam.

Dessa forma, a partir da analise realizada na categoria referente aos aspectos organiza-
cionais, dos 14 cursos de formagdo continuada destinados a formacao de TILS pelos CAS no
Brasil, realizados no ano de 2018, foi possivel perceber que esses cursos apresentam uma
enorme diversidade no que se refere tanto aos titulos quanto as cargas horarias dos cursos. Kelly
(2010) explica que nem todos os cursos assumem a mesma forma, pois existem tradicdes e
contextos regionais e nacionais de educagdo que influenciam a forma como os cursos se orga-

nizam. Porém, a autora critica esse processo de criagdo e organizagdo de cursos, pois, conforme
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ela, a estrutura dos cursos ofertados nao € elaborada de forma sistematica e ndo ha uma analise
real do contexto profissional.

Desse modo, percebemos que a organizagdo dos cursos dos CAS se d4 de formas muito
distintas, ndo apresentando uma proposta de formacdo comum e que leve em consideragdo a
demanda primordial do contexto educacional e a realidade do profissional que atua nesse con-
texto, o que influencia, consequentemente: i. a qualidade do servigo prestado por esse profissi-
onal; ii. a sua atuacdo; e iii. o estudante Surdo (publico principal ao qual ¢ destinado o servigo
de tradu¢do ou interpretacdo no contexto educacional). Assim, tendo em vista a conclusdo da

andlise dessa categoria, passamos a analise da categoria referente aos aspectos curriculares.

4.3.1.2 Aspectos curriculares

A categoria de aspectos curriculares tem como proposito analisar o contetdo descrito
nos objetivos dos cursos, assim como analisar os conteudos curriculares encontrados nos docu-
mentos dos CAS. Ressaltamos que a analise dessa categoria se deu a partir do contetido de
cinco propostas de cursos, referentes a cinco estados diferentes. Dessa forma, iniciamos pri-
meiramente a analise da subcategoria denominada “objetivos”, na qual buscamos identificar
qual ¢ o objetivo dos cursos de formagao continuada destinados a formagao de TILS pelos CAS
no Brasil. A andlise dos conteudos dos objetivos foi feita por meio de questionamentos, nos
quais podemos perceber por que esses cursos sdo ofertados. Para isso, selecionamos os conte-
udos semanticos, que descrevem os objetivos de cada curso, e procedemos a sua analise, bus-
cando identificar respostas para as seguintes perguntas: o que serd feito (agdo/verbo)?; para
quem sera feito (publico-alvo)?; como sera feito (modo)?; e para que sera feito (motivo)? Dessa
forma, organizamos um quadro, no qual tentamos responder a esses questionamentos por meio

do contetdo verificado nos objetivos identificados nos documentos analisados.

Quadro 13 - Analise dos objetivos dos CAS

A n
=g
% = O QUE? PARA QUEM? COMO? PARA QUE?
TR (ACAO) (PUBLICO) (MODO) (MOTIVO)
& A
= O
1 |Proporcionar uma base de | Profissionais que atuam|Por meio do processo | Permitir as suas compe-
conceitos educacionais. | em sala de aula com Tra-|em praticas, habilida- | téncias profissionais.
dugdo/Interpretagao. des, técnicas e desen-
voltura.
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)

% E O QUE? PARA QUEM? COMO? PARA QUE?

g = (ACAO) (PUBLICO) (MODO) (MOTIVO)

2]
= O
2 |Capacitar e aprimorar. TILS. Por meio da busca de|Atuar em sala de aula.

metodologias e estraté-
gias tradutorias eficazes
no desempenho de suas
fungdes.

3 | Ampliar habilidades, com- Favorecer a atuagdo no
peténcias e técnicas de tra- %) %) contexto educacional.
ducdo e interpretacao.

4 |Capacitar. Profissionais tradutores e | Por meio de postura|Atuar nos diversos es-
intérpretes de Libras/por- | ética, critica e reflexiva | pacos de sua unidade
tugueés. quanto ao seu papel e de | escolar.

sua prética de atuagdo.

5 |Ensinar. Professor que atua como | Por meio de técnicas de | Auxiliar nas competén-

TILS. organizagdo, aprimora-|cias tradutérias e nos
mento. processos de interpreta-
¢do e possibilitar uma

comunicagio

Fonte: elaboragdo propria

Podemos observar acima (Quadro 13) que a primeira pergunta busca identificar “o qué
sera feito?”, no sentido da agdo. Assim, percebemos nessa subcategoria que, dos cinco objetivos
analisados, trés deles remetem a uma agdo formativa do profissional. Isso pode ser percebido
pela utilizacdo dos verbos “capacitar” (remete a compreensao de tornar capaz, deixar pronto),
“aprimorar” (remete a um aperfeigoamento) e “ensinar” (remete a educacdo, no sentido de ori-
entar). Os outros dois verbos que se apresentam sdo “proporcionar” (remete a agdo de tornar
disponivel, ao alcance) e “ampliar” (remete a agdo de tornar maior). Assim, observamos que
esses dois ultimos verbos se referem mais aos objetivos especificos (proporcionar e ampliar),
de uma acdo maior, a qual caracteriza-se na atividade de formacao (capacitagdo, ensino, apri-
moramento) de profissionais TILS e ILS.

A segunda pergunta, “para quem sera feito?” (publico-alvo), busca identificar a quem
esses cursos se destinam. Assim, pudemos perceber que, dos cinco objetivos analisados, apenas
um deles ndo especifica a quem esse curso se destina. Em relagdo aos outros quatro objetivos
analisados, observamos que todos se referem ao profissional que atua com tradug¢ao e interpre-
tacdo, ou seja, o TILS. Visto isso, fica claro que o objetivo desses cursos € ofertar uma formagao
dupla, tanto para o profissional tradutor como para o profissional intérprete, seguindo a mesma

linha dos cursos de graduacdo em traducdo e interpretacdo de LS. Observamos que, entre os
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quatro objetivos analisados, trés deles especificam que estes cursos se destinam ao tradutor e
ao intérprete de LS.

Dessa forma, ¢ possivel concluir que, conforme os objetivos analisados, os cursos, em
sua maioria, se revelaram voltados para profissionais tradutores e intérpretes, mesmo que em
seus titulos os termos “traducdo” e “tradutor” ndo se fizessem presentes. Questionamos nova-
mente, a partir disso, se esses cursos, de fato, t€ém a intencdo de formar esses dois profissionais
no mesmo curso, ou se utilizam esses dois termos (tradutor e intérprete) como similares, ndo
fazendo disting@o das atividades que esses profissionais realizam?

A terceira pergunta, “como?”, refere-se a0 modo como se deu o curso. Assim, verifica-
mos que em um dos objetivos ndo foi possivel identificar o modo como se dariam as agdes
propostas, na primeira pergunta, para o publico-alvo identificado na segunda pergunta. Dito
isso, encontramos quatro diferentes respostas para os modos, sendo eles: i. “por meio do pro-
cesso em praticas, habilidade, técnicas e desenvoltura”; ii. “por meio da busca de metodologias
e estratégias tradutorias eficazes no desempenho de suas fungdes”; iii. “por meio de postura
ética, critica e reflexiva quanto ao seu papel e de sua pratica de atuagdo”; e iv. “por meio de
técnicas de organizagdo, aprimoramento”. Essas diferentes respostas nos permitem concluir que
cada uma das propostas de formagao analisadas apresenta objetivos completamente diferentes
entre elas. Enquanto alguns objetivos se amparam na busca por metodologias e estratégias tra-
dutérias (competéncia tradutdria ou interpretativa), outros se embasam na pratica de posturas
éticas e técnicas de organizacdo e aprimoramento pessoal (competéncia do tradutor ou do in-
térprete).

Percebemos nesses modos a inten¢do em se desenvolver componentes ou subcompetén-
cias da competéncia, porém sem apresentar de forma explicita qual é o entendimento da insti-
tuicdo formadora quanto ao conceito de competéncia tradutdria e/ou interpretativa e de compe-
téncia do tradutor e/ou intérprete. Essa conceituacio se faz necessaria, uma vez que a defini¢ao
de competéncia depende de abordagens terminologicas e conceituais (COSTA, 2018; RODRI-
GUES, 2018; CAVALLO, 2019).

A quarta pergunta ¢ “para que isso sera feito?” (motivo). Verificamos, no que se refere
a essa pergunta, que, dentre os cinco objetivos analisados, trés deles apresentam como motivo
(justificativa para a formag¢ao) a atuacdo do tradutor e intérprete em sala de aula ou no contexto
educacional. Visto isso, percebemos que os cursos de formagdo continuada ofertados pelos
CAS, em sua maioria, estdo voltados para o profissional que atua no contexto educacional,

mesmo que esse contexto ndo se apresente no titulo dos cursos. Os outros dois objetivos, apre-
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sentaram como motivo o desenvolvimento das competéncias, sendo que um deles fala da com-
peténcia do tradutor e/ou intérprete e o outro fala do desenvolvimento para auxiliar nas compe-
téncias tradutdrias e/ou interpretativas.

Desse modo, através da analise da subcategoria objetivos, percebemos a intengdo de se
trabalhar a competéncia por meio do desenvolvimento de alguns componentes de forma isolada
e descontextualizada de suas abordagens tedricas. Conforme ja discutido, compreende-se que a
competéncia pode ser subdividida em subcompeténcias, porém a soma dessas subcompeténcias
ndo equivale a competéncia global (KELLY, 2005). Infere-se que dialogar com a area de for-
macao e as abordagens existentes se faz muito relevante, uma vez que, conforme exposto acima
no terceiro capitulo, a formag¢ao de tradutores e intérpretes tem se preocupado, de forma expo-
nencial, com o desenvolvimento de modelos para aquisicdo da competéncia (COSTA, 2018;
RODRIGUES, 2018; CAVALLO, 2019). Dito isso, acreditamos que a investiga¢cdo de tais mo-
delos possa contribuir também com a formagao continuada desses profissionais.

Para Kelly (2003), a estrutura curricular depende altamente dos objetivos que se deseja
alcangar e os objetivos devem ser elaborados a partir da pergunta: o que os alunos deverdo saber
ao final do curso? Portanto, observa-se que cada curso se organiza de forma isolada, definindo
os seus objetivos, em sua maioria, sem levar em consideracdo o desenvolvimento da compe-
téncia do profissional tradutor ou intérprete, ou seja, ndo definindo de forma clara o que os
alunos deverdo aprender ao final do curso, para atuar naquele determinado contexto.

Ap6s a andlise da subcategoria objetivos, abordaremos, a seguir, a ultima subcategoria
da analise sincrdnica, a qual se refere aos conteudos curriculares trabalhados nesses cursos.
Para essa andlise, organizamos os conteiidos em um quadro, dispondo-os conforme suas areas
de conhecimento, a saber: i. Linguistica (relacionada ao ensino e a andlise das linguas envolvi-
das no processo); ii. Educacao de Surdos (relacionada a aspectos da Educacdo de Surdos); iii.
Estudos da Tradugdo e da Interpretacdo (relacionada as atividades de traducdo e de interpreta-
¢do); iv. Ciéncias Educacionais e os Estudos da Tradugdo e da Interpretacao (relacionada as
atividades de tradu¢do e de interpretacdo no contexto educacional); e v. Conhecimentos profis-

sionais (relacionados a profissdo do tradutor e/ou do intérprete).

Quadro 14 - Conteudos por area do conhecimento dos CAS no Brasil

- Estudos da Ciéncias Educa-
2 Linguistica Educagio de ~ cionais e Estudos | Conhecimentos
= Traducio e ~ s
= Surdos ~ da Traducio e da Profissionais
S} Interpretacio ~
Interpretacio
, . Desafios contem- | O Desempenho T
Lingua, Lingua- A . , Diretrizes éticas;
| em ¢ Lineuistica: %) poraneos para in- | dos Intérpretes
g g ? térpretes; Educacionais;
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Ciéncias Educa-

Analise Linguis-
tica de Textos em
Libras;

Libras-Lingua
Portuguesa;

a Linguistica Educacio de Estudos~ da cionais e Estudos | Conhecimentos
= Traducio e ~ s
= Surdos ~ da Traducio e da Profissionais
S} Interpretacio ~
Interpretacio
Linguistica e a
Lingua de Sinais; A interface entre
A Libras na pers- Processo de tradu- | intérpretes educa-
pectiva linguistica ¢do e interpreta- cionais e pratica
e bilingue; ¢ao simultanea de ensino;
A Linguistica da
Libras;
PRATICAS DE
INTERPRETA- :
MODALIDADE: | EDUCACIONAIS | POSTURA DO
ESCRITA DE SI- | SUJEITO T ——— DE,INCLU’SAO: INTERPRETE
NAIS . SURDO, DIFE- (Provérbios, Pia- Poht1ca§ Pujbl'lcas DE LIETRA’S.E
Conhecer.o sis- RENCA, CUL- das, Poemas, Me- Educacionais; ET[CA. Codigo
tema escrito das TURA E IDENTI- tforas); Educagao Inclu- de Etica e Postura
linguas de sinais; | DADE: Identi- Int ’t 30 d siva; do Intérprete de
Surgimento do dade Surda; Cul- 1\1/} crpre aia(i © Libras; Lei de Li-
sistema escrito tura Surda; Arte- R}[lswas.( chras bras; Decreto; Lei
das linguas de si- | fatos da Cultura imos); do Tradutor Intér-
nais; Estrutura ba- | Surda; Simulacgo de In- prete de Libras;
Sica da eSCI‘ita de terpretagéo em Vé_
sinais; i i :
rios ambientes; Segalln 1Elnge:
Nog¢des de como
gravar video sina-
lizado;
EXPRESSAO
CORPORAL,

) TECNICA VO- E%I(J) ggngD]? o TRADUCAO: ERGONOMIA E
CAL. SURDO: Ora- | o- LIBRAS LI i orias infantis, | oc o LA-
Classificagao das SENPS . BRAS-LP: . : ~ | BORAIS PARA

~ lismo; Comunica- ~ Fébulas; Tradugao - )
Expressoes; Pro- ~ e Interpretagdo da INTEPRETE:
¢do Total; Bilin- : no contexto edu-
posta de ordena- . LP para Libras . As doengas que
~ N guismo; ~ . .. cacional; N ~
¢d0 para parame- (versdo sinali- tém relacdo com o
tro “expressao fa- zada); trabalho
cial”; Praticar Ex-
pressao;
CLASSIFICA- SURDO-
DORES E FOR- CEGO/GUIA IN- Interpretagdo da
MAGCAO DAS TEPRETE Libras em LP ver- (LER/DORT);
PALAVRAS Conceito; Carac- 5 . -
., . L _ | Saovoz, Causas patologi-
Linguistica da Li- | terizagdo; Causas; B
bras: Fonologia, Aquisi¢ao e De- .
. . . %) adquiridas no
Morfologia e Sin- | senvolvimento da 75
i e . exercicio da pro-
taxe; Gramatica Linguagem Oral e . ) fissio:
(Configuragio, Sinalizada; Forma Tradl}(;ao escrita ’
Localizagdo, Mo- | de Sinalizago; em Libras para
vimento); Vivéncia deuma | LP;
pessoa Surdocega;
Aprofundamento
em Libras; Sin- A Interpretagdo do
3 taxe da Libras; o Par Linguistico o o
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2 Estudos da Ciéncias Educa- )
Z Linguistica Educagio de Traduci cionais e Estudos | Conhecimentos
= Surdos radugao ? da Traducio e da Profissionais
S} Interpretacio ~
Interpretacio
Relagdo entre a
Lingua de Sinais e Aspectos Teoricos
a Lingua Portu- da Tradugdo e da
guesa; Interpretacdo e
Pragmatica da Li- suas Modalidades;
bras;
’ . Estrateglils de.In— el Vi
A Lingua Brasi- terpretagao (Si- gente:
4 leira de Sinais € o o multanea e Conse- o ’
Tradutor e Intér- cutiva);
prete; Estratégias de O Codigo de Etica
Tradugio; do TILS,;
Apresentacdo das
vertentes teoricas
no campo dos Es- | A tradu¢ao de Li-
tudos da Tradugao | bras no meio edu-
e Interpretacdo; cacional: onde
Tipos de tradugdo | esta?
e o conceito de fi-
delidade articula-
dos no ambito de
cada vertente
Historia dos Estu-
d? sda Interp.ret.a " | Papéis em diferen-
¢ao e a constitui-
~ . tes espagos de atu- .
¢do .do profissio- aciio: Aspectos legais e
5 o o nal intérprete de ' a regulamentag@o
Lingua de Sinais. da profissao
As relagdes entre | intérprete genera-
traducdo original, | lista e intérprete
tradutor e autor; educacional;
A tradug¢@o de ma-
teriais nacionais
em Lingua de Si- | Intérpretes no
nais —o que sdo e | meio educacional
como se consti- e os processos de
tuem? interpretacdo de
Formas textuais ¢ | acordo com os ni-
tradugdo em Lin- | veis linguisticos.
gua de Sinais — o
que dizem os tra-
dutores?

Fonte: elaboragdo propria

Podemos observar no quadro acima que, dentre os cinco curriculos analisados, quatro
deles abordam contetdos relacionados a Linguistica e ao ensino de LS. Ou seja, pretendem
trabalhar, dentro da carga horaria de seus cursos, o ensino da lingua a ser interpretada e/ou
traduzida. A 4rea de conhecimento denominada Educagdo de Surdos ¢ abordada em apenas um
curso de formagao de tradutores e intérpretes. Em relacdo a area de conhecimento dos Estudos

da Traducdo e da Interpretagdo, verificamos que conteudos relativos a essa area se apresentam
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em todos os cursos analisados. A area de conhecimento denominada como Ciéncias Educacio-
nais e Estudos da Traduc¢do e da Interpretacio relacionam-se com os contetidos que tratam do
tradutor ou intérprete no ambiente educacional. Dessa forma, dos cinco cursos analisados, ape-
nas dois apresentaram contetidos especificos as atividades de traducdo e interpretacdo no con-
texto educacional, e trés deles nao fazem mengao a esses contextos. A ultima area destacada se
refere aos conhecimento exclusivos da profissdo de tradutor e de intérprete, a qual apresenta
como conteudos o codigo de ética e os dispositivos legais que reconhecem e garantem a sua
presenga no espaco escolar. Essa area ¢ mencionada em quatro cursos analisados.

Portanto, destacamos que nos cursos analisados a maior concentragdo de conteudos por
area se refere as areas dos Estudos da Tradugdo e dos Estudos da Interpretagdo, seguida das
areas de: Linguistica, Conhecimentos Profissionais, Ciéncias Educacionais e Estudos da Tra-
ducdo e da Interpretagdo, e, por ultimo, Educacdo de Surdos, conforme podemos observar

abaixo (Grafico 5):

Grafico 5 - Concentragdo de contetidos por area de conhecimento

LINGUISTICA EDUC. DE SURDOS EST. DATRD. EDA  CIENCIAS ED. E CONHECIMENTOS
INTERP. ESTUDOS DA TRAD. PROFISSIONAIS

N

w

N

—

Fonte: elaboragao propria

Assim sendo, percebemos, a partir da analise dos contetidos curriculares dos cursos de
formagdo continuada ofertados pelos CAS no Brasil, de forma geral, que todos os cursos apre-
sentam conteudos relacionados a area dos Estudos da Traducdo e da Interpretacdo. Porém, ndo
se verifica um padrdo no que diz respeito a esses conteudos nos cursos analisados e ainda que
esses conteudos sdo expressamente declarados como conhecimentos a serem adquiridos, sem
relaciond-los com as competéncias. Kelly (2005) destaca que a concepg¢ao curricular pode ser

influenciada diretamente por varios elementos, como o tipo de curso, nivel de especializagdo,
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duracdo, equipe docente, discente, localidade etc. E que esses elementos influenciam direta-
mente o conteudo dos cursos. Porém, conforme Kelly (2005), o conteudo “ndo deve ser enten-
dido unicamente por elementos declarativos com base no conhecimento, mas por competéncias
— uma combinagdo de conhecimento, saberes e atitudes — que devem ser desenvolvidas, con-
solidadas ou estabelecidas” (apud COSTA, 2018, p. 153).

Visto isso, inferimos que os cursos dos CAS no Brasil, que se destinam a formacao
continuada de profissionais tradutores e intérpretes para atuar no contexto educacional ndo
apresentam uma proposta comum de formagao, tanto no que diz respeito aos aspectos organi-
zacionais quanto no que diz respeito aos aspectos curriculares, apresentando-se de formas di-
versas em relagdo aos seus titulos, cargas horarias, objetivos e contetidos. Observamos, ainda,
que nenhuma das propostas analisadas traz em seus conteudos, de forma clara, quais seriam as
competéncias a serem desenvolvidas nem de acordo com qual modelo. Posto isso, apos concluir
a analise sincronica dos cursos de formagdo continuada dos CAS no Brasil, passaremos, a se-

guir, a analise diacronica dos cursos de formagao continuada ofertados pelo CAS-DF.

4.3.2 Analise diacronica dos cursos do CAS-DF

A analise diacronica dos cursos do CAS-DF se tornou possivel, nesta pesquisa, pois
tivemos acesso as propostas de cursos do CAS-DF realizadas desde sua inauguragao em 2002.
Dito isso, observa-se que a primeira oferta de curso de formagao continuada para profissionais
TILS ocorreu no ano de 2004. Posteriormente a essa oferta, observamos um vazio entre os anos
de 2005 e 2008. Em 2009, verificamos o retorno da oferta de formagao de maneira regular até
o ano de 2012. Entre 2013 e 2015, outro vazio se estabeleceu, até que se observa uma nova
oferta em 2016 e, posteriormente, em 2018 e 2019. Assim, de posse das propostas de cursos,
procedemos a analise diacronica, utilizando as mesmas categorias e subcategorias da analise
sincronica. Sendo assim, a primeira categoria de andlise, se refere aos aspectos organizacionais

dos cursos do CAS-DF.

4.3.2.1 Aspectos organizacionais

Como ja explicado anteriormente, essa categoria foi subdividida em duas subcategorias:
titulos dos cursos e carga horéaria. Iniciamos, dessa forma, a analise da subcategoria titulos, com
o objetivo de identificar termos recorrentes e relaciond-los as suas areas de conhecimento. Para

isso, apresentamos os dados sistematizados a seguir (Quadro 15).
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Quadro 15 - Analise dos titulos do CAS-DF

Area

Termos

Titulos

Estudos da Traducao

Traducgao

Traducio de textos de especialidade na sala de aula
(2019)

Estudos da Traducio e
Estudos da
Interpretacio

Traducgao e
Interpretacio

Traducio ¢ interpretaciio de Libras-portugués:
nogdes basicas;
(2018)

Estudos da
Interpretacio

Intérprete

Formacdo de intérprete: Nivel Bésico
(2010)

Estudos da Interpretacgio e
Ciéncias Educacionais

Intérprete
Educacional

Capacitagdo do Intérprete Educacional em Libras
(2004)

Capacitagdo do Intérprete Educacional:
Nivel Basico
(2009)

Capacitagdo do Intérprete Educacional:
Nivel Intermediério
(2009)

Intérprete Educacional - Nivel Basico
(2011)

Intérprete Educacional - Nivel Basico
(2012)

Intérprete Educacional: Basico
(2016)

Fonte: elaboragdo propria

Conforme podemos observar acima, a maioria dos cursos que o0 CAS-DF ofertou foram

destinados especificamente a formagao do IE, visto que, dos nove titulos de cursos analisados,

seis apresentam o termo “Intérprete Educacional” em seus titulos. Um deles apresenta somente

o termo “intérprete”, remetendo a uma ideia de formagao generalista, como ja discutido anteri-

ormente. Outro apresenta os termos “traducgdo e interpretagdo” de forma conjunta, visando a

dupla formacao e, por ultimo, um titulo apresenta somente o termo “tradu¢do”, o qual, deduzi-

mos, se dedica exclusivamente a formagao de tradutores. Apos verificar a ocorréncia dos ter-

mos, buscamos relaciona-los com as areas do conhecimento a que eles integram (Grafico 6).
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Grafico 6 - Relagao dos titulos dos cursos com as areas do conhecimento

6
5
4
3
2
1
, 1 H N B
Estudos da Tradugéao Estudos da ET e El Ciéncias
Interpretagao Educacionais e El

Fonte: elaboragdo propria

Assim, podemos observar (Grafico 6) a ocorréncia de seis cursos, realizados entre 2004
e 2016, que se relacionam diretamente com os campos das Ciéncias Educacionais e dos Estudos
da Interpretagdo de forma conjunta. Dito isso, concluimos que, diferentemente do que foi veri-
ficado na analise sincronica, relativa aos 14 cursos dos CAS pelo Brasil, no CAS-DF, os cursos
intitulados “Intérpretes Educacionais” sdo os que apresentam maior recorréncia. Nesse sentido,
apenas trés titulos se apresentam de forma diferente. O primeiro, foi realizado no ano de 2010,
ou seja, entre o periodo em que toda a oferta existente se direcionava a formacao de IE. Con-
cluimos, por isso, que se trata de uma oferta que se distingue da maioria, somente por nao
apresentar o termo “educacional”, sendo intitulada apenas como: “Formacao de Intérprete: ni-
vel basico”. Deste modo, por estar inserido em um contexto diacronico, no qual todas as ofertas
anteriores e algumas ofertas posteriores eram direcionadas especificamente ao contexto educa-
cional, acreditamos que esse curso apenas deixou de evidenciar o termo “educacional” em seu
titulo.

O segundo curso, que se apresenta de forma diferente, foi realizado no ano de 2018,
intitulado: “Traducdo e Interpretacdo de Libras/Portugués: Nog¢des Basicas”. Da mesma forma,
considerando o contexto diacronico dos cursos apresentados e por se tratar de um curso que
sucede outros sete cursos, 0s quais apresentavam apenas os termos “intérprete” em seus titulos,
e antecede o curso que apresenta apenas o termo “tradu¢do” em seu titulo, deduzimos que esta
oferta buscou apresentar nogdes basicas sobre essas duas atividades (tradugao e interpretagao)
para os profissionais que atuam como IE na SEEDF, uma vez que os cursos anteriores nao

abordavam conhecimentos relacionados a atividade de tradugdo. Portanto, concluimos que, até
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aquela data, a atividade de tradugdo ndo se apresentava no contexto educacional da SEEDF. Foi
a partir da primeira tradugdo para a Libras do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
realizado no ano de 2017, ¢ que a compreensdo de que interpretar ndo ¢ o mesmo que traduzir
se fez presente nos cursos do CAS-DF. Ademais, de forma exponencial, surge a compreensao
de que a atividade de tradugdo se faz muito necessaria também no ambiente educacional, ja que
a traducgdo de diferentes tipos de materiais didaticos e provas desafogaria a atuag¢do dos intér-
pretes e ainda poderiam servir como materiais de consulta disponiveis para a atuacdo e para a
formag¢dao (RODRIGUES; SANTOS, 2018). Assim sendo, inferimos que esse curso, pelo seu
contexto diacronico, ndo visa uma dupla formagdo, mas, sim, apresentar as semelhancas e di-
ferencas entre essas duas atividades.

E, por ultimo, observamos o titulo do curso ofertado em 2019, o qual difere completa-
mente das outras ofertas, pois trata-se de um curso que apresenta em seu titulo somente o termo
“traducdo”. Assim, considerando os titulos dos cursos que antecederam essa oferta, e conside-
rando a evolucdo longitudinal dos cursos do CAS-DF, deduzimos que o curso intitulado “Tra-
ducdo de textos de especialidade na sala de aula” destina-se a formagao do profissional tradutor
para atuar no contexto educacional. Esse fato se faz muito relevante, pois percebe-se uma pre-
ocupagdo do CAS-DF em ofertar cursos de formagdo continuada tanto para formar IE, como
para formar tradutores que possam atuar no contexto educacional, visto que esse contexto apre-
senta diferentes demandas, tanto para interpretacdo como para traducao (SANTOS; RODRI-
GUES, 2018).

No que se refere a subcategoria carga horaria, verificamos que todos os cursos ofertados
pelos CAS-DF apresentam a mesma carga horaria de 60 horas. O que se se registra como um
padrdo, no que se refere a essa subcategoria. Dito isso, procedemos a analise da categoria as-

pectos curriculares dos cursos do CAS-DF.

4.3.2.2 Aspectos curriculares

A categoria aspectos curriculares, como ja explicado anteriormente, esta dividida em
duas subcategorias: objetivos e conteudos curriculares. Dessa forma, no que se refere a primeira
subcategoria (objetivos), buscamos identificar nas propostas de cursos do CAS-DF os seus ob-
jetivos. Assim como na andlise sincronica, a andlise diacronica foi feita por meio de questiona-
mentos, a partir dos quais podemos perceber por que esses cursos sdo ofertados. Para isso,
selecionamos os conteudos semanticos que descrevem os objetivos de cada curso e procedemos

a sua analise, buscando identificar respostas para as seguintes perguntas: o que sera feito
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(acdo/verbo)?; para quem sera feito (publico-alvo)?; como sera feito (modo)?; e para que (mo-

tivo)?. Dessa forma, organizamos uma sistematizacao (Quadro 16), na qual tentamos responder

a esses questionamentos.

Quadro 16 - Andlise dos objetivos do CAS-DF

constituem esse pro-
fissional

)
<3
% E O QUE? PARA QUEM? COMO? PARA QUE?
E = (ACAO) (PUBLICO) (MODO) (MOTIVO)
-]
=S
2004 Capacitar proff:ssores com no- o para atuarem como ip—
¢Oes em Libras térpretes educacionais
profissionais que
atuam como intérpre-
2009 Capacitar tes educacionais nas %) %)
salas de aula bilingues
da SEEDF
profissionais que
atuam como intérpre-
2009 Capacitar tes educacionais nas %) %)
salas de aula bilingues
da SEEDF
profissionais que
atuam como intérpre-
2010 Capacitar tes educacionais nas %) %)
salas de aula bilingues
da SEEDF
profissionais que
Desenvolver a fluén- atuam como IE em
2011 cianalLS Salas de aula bilingues Z 2
da SEEDF
profissionais que
Desenvolver a fluén- atuam como IE em
2012 cianalLS Salas de aula bilingues Z Z
da SEEDF
Por meio de postura
profissionais traduto- ética, critica e refle- para atuarem nos di-
2016 Capacitar res e intérpretes de Li- | xiva quanto ao seu pa- | versos espacos de sua
bras/portugués pel e de sua pratica de unidade escolar
atuacdo
Auxiliar nas compe-
professor que atua Por meio de técnicas téncias tradutorias e
2018 Ensinar como Trad’utor e Inté.r- de organizagao, apri- NOS Processos de .in.-
prete de Lingua de Si- moramento terpretagdo e possibi-
nais — TILS, litar uma comunica-
¢ao
Apresentar diversas oportunizar um novo
2019 caracteristicas que professor o pensamento sobre as

estratégias de tradu-
¢do e interpretacdo

Fonte: elaboragdo propria
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Podemos observar (Quadro 16) que a primeira pergunta buscou identificar “o qué?” no
sentindo da acdo que seré realizada. Dito isso, percebemos que dos nove objetivos analisados,
seis deles remetem a uma a¢do formativa do profissional. Tais objetivos sdo apresentados fa-
zendo uso dos verbos “capacitar” (remete a compreensdo de tornar capaz, deixar pronto), €
“ensinar” (remete a educa¢do, no sentido de orientar). Os outros trés objetivos apresentam os
verbos “desenvolver” (remete a acdo de aprimorar) e “apresentar” (remete a acao de divulgar).
Assim, observamos que esses dois ultimos verbos referem-se mais aos objetivos especificos
(desenvolver e apresentar) de uma a¢do maior, a qual se caracteriza na atividade de formagao
(capacitacdo e ensino) de profissionais TILS e ILS. Visto isso, observamos que o resultado
dessa andlise diacronica se assemelha ao resultado encontrado na analise sincronica.

A segunda pergunta busca identificar “para quem?” (publico-alvo) esses cursos se des-
tinam. Assim, pudemos perceber que o primeiro curso, ofertado em 2004, se destinava aos
professores que tinham conhecimento de LS, pois, para essa primeira formagao, o objetivo era
formar professores que ja sabiam LS para forma-los como IE. Posteriormente, nos anos de 2009
a 2012, os cursos se destinavam aos profissionais que ja atuavam como IE nas salas de aula
bilingues da SEEDF. Nos anos de 2016 e 2018, observamos que esses cursos passaram a se
destinar tanto aos profissionais intérpretes como a profissionais tradutores, sem especificar mais
o contexto da sala de aula. O curso de 2019 se destinou aos professores (de forma geral) e ndo
somente aqueles que atuam como IE. Assim, ¢ possivel concluir, que, conforme os objetivos
analisados, os cursos, em sua maioria, se revelaram voltados mais especificamente para profis-
sionais IE.

A terceira pergunta, “como?”, refere-se a0 modo como os cursos sdo realizados. Dito
isso, observamos que nos cursos ofertados entre 2004 e 2012 o modo ndo foi disposto em ne-
nhum dos objetivos analisados. Nos anos de 2016, 2018 € 2019, passa-se a observar os seguintes
modos: i. por meio de postura ética, critica e reflexiva quanto ao seu papel e de sua pratica de
atuagdo; ii. por meio de técnicas de organizacdo, aprimoramento; e iii. por meio de diversas
caracteristicas que constituem esse profissional. Essas diferentes respostas nos permitem con-
cluir que cada uma das propostas de formagao analisadas apresenta objetivos diferentes entre
elas. Observamos, ainda, que esses modos, os quais se embasam na pratica de posturas éticas e
em técnicas de organizagdo e aprimoramento pessoal para o desenvolvimento dos cursos, se
relacionam, como visto acima, no segundo capitulo, a competéncia do tradutor/intérprete. Essa
analise nos permite perceber que esses cursos buscam trabalhar componentes para o desenvol-
vimento de uma competéncia do tradutor e/ou intérprete, porém eles também nao apresentam

de forma clara, assim como na analise sincronica, qual o seu entendimento quanto ao conceito
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de competéncia do tradutor e/ou do intérprete. Como ja visto, essa conceituacdo se faz neces-
saria, uma vez que depende de abordagens terminoldgicas e conceituais.

A quarta pergunta ¢ “para que isso serd feito?”. Verificamos, dentre os nove objetivos
analisados, que cinco deles ndo apresentam um motivo. Os outros quatro se dividem, sendo que
dois deles apresentam como motivo (justificativa para a formag¢ao) a atuagdo do tradutor e in-
térprete em sala de aula ou no contexto educacional. Quanto aos outros dois objetivos: um
apresenta a necessidade de se estabelecer um novo pensamento sobre as estratégias de tradugao
e interpretacdo, e o outro visa auxiliar o desenvolvimento das competéncias.

Desse modo, por meio da analise dos objetivos, percebemos que, em apenas um curso
(o de 2018) apresenta-se de forma clara a intencdo de se trabalhar a competéncia por meio do
desenvolvimento de alguns componentes, também de forma isolada e descontextualizada de
suas abordagens tedricas. Assim, no que se refere a analise da subcategoria objetivos, pudemos
concluir que as propostas de cursos do CAS-DF também ndo apresentam um padrdo em seus
objetivos, além de ndo deixarem claro o que eles pretendem desenvolver e como pretendem
alcangar os objetivos.

Dito isso, passamos a analise da ultima subcategoria referente aos contetidos curricula-
res. Sendo assim, apresentamos um quadro com todos os cursos e conteudos objetivando rela-
ciona-los as suas areas de conhecimento, a saber: i. Linguistica (relacionada ao ensino e a ana-
lise das linguas envolvidas no processo); ii. Educagdo de Surdos (relacionada aos aspectos da
Educacao de Surdos); iii. Estudos da Traducao e da Interpretacdo (relacionada as atividades de
traducdo e interpretacdo); iv. Ciéncias Educacionais e Estudos da Tradugdo e da Interpretagao
(relacionada as atividades de tradugdo e interpretagdo no contexto educacional); v. Conheci-

mentos profissionais (relacionados a profissao do tradutor e/ou intérprete):

Quadro 17 - Conteudos por area de conhecimento dos cursos do CAS-DF

z L Estudos da Ciéncias Educacionais .
] Linguistica ~ ~ Conhecimentos Profis-
g Tradugao e e Estudos da Traducao .
5 ~ sionais
O Interpretagio e da Interpretagao
2004 Lingua Bra§1lelra de Ipterprete de Libras; Intérprete Educacional Codlgq de eNtlca;
sinais; Discurso a Interpretar Legislacdo
Estratégias Pedagogi-
cas do Intérprete Edu- | Cddigo de Etica do In-
cacional no meio esco- | térprete Educacional
lar
An’allsar a estm t.ura @ Diferencas de atuagdo
2009 Lingua Brasileira de
. . do IE para o ILS;
Sinais - Libras s ~
Préaticas de atuagdo do Legislacio
Intérprete Educacional gislag
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z . Estudos da Ciéncias Educacionais .
7 Linguistica ~ ~ Conhecimentos Profis-
5 Tradugao e e Estudos da Traducao .
~ ~ sionais
O Interpretagao e da Interpretacao
Diversidade na atua¢do | Traducao e Interpreta-
Aprofundamento da do ILS; ¢do de textos do pri-
2009 Libras meiro ¢ do segundo se- %)
Analise do Prolibras guimento do Ensino
Fundamental;
Defini¢ao de do tradu-
tor/intérprete de Lin-
gua de Sinais - TILS e | Entendimento da dife-
suas diversas atuagdes; | renca entre TILS e IE;
A formacao do TILS
UL Z no Brasil € no Mundo 2
Conhecimento basicos
de tradugdo e interpre- | Revisdo bibliografica
tagdo (Portugués/Li- sobre o TILS e o [E
bras;
Tradugao/interpretacao
e os aspectos gramati- | A traducdo de Libras
caisda LS no meio educacional:
Tipos de tradug@o e o onde esta?
conceito de fidelidade
articulados no ambito
2011 Z de cada vertente Z
Historia dos Estudos
da I?“e.rlirem‘?ao ca Papéis em diferentes
constitui¢do do profis- espacos de atuacio:
sional intérprete de pag §40:
Lingua de Sinais.
Tradugao/interpretacao
e os aspectos gramati- | A tradu¢do de Libras
caisda LS no meio educacional:
Tipos de tradug@o e o onde esta?
conceito de fidelidade
articulados no ambito
AU 2 de cada vertente 2
Historia dos Estudos
o Ipte.rpfetag:ao ca Papéis em diferentes
constitui¢do do profis- espacos de atuacio:
sional intérprete de pag §40:
Lingua de Sinais.
Historia do Profissio-
nal Intérprete;
Conceito de Tradugio;
Técnicas de :l"raduc;ap Tfadu(;aq e Interpre?a- Cédigo de Etica do In-
e Interpretacdo em Li- | ¢80 de Libras: o intér- . C
2016 %) ~ térprete; Legislagdo do
bras; prete na educagdo de intérorete:
Tradugdo Cultural: a surdos. rprete,
narrativa como ele-
mento constitutivo cul-
tural,
Apresenta(;’a ° b A tradugdo de Libras
tentes teoricas no . . ] .
no meio educacional: | Aspectos legais e a re-
CAMED (8 IEtoR ¢ onde esta? ulamentagdo da pro-
2018 %) Tradugdo e Interpreta- ’ & ¢ p

¢do;

Tipos de tradug@o e o
conceito de fidelidade

Papéis em diferentes
espagos de atuacdo:

fissao
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z Linouisti Estudos da Ciéncias Educacionais .
3 inguistica ~ ~_ | Conhecimentos Profis-
5 Tradugao e e Estudos da Traducao sionais
O Interpretagao e da Interpretacao
articulados no ambito
de cada vertente
Historia dos Estudos
da Interpretagdo e a intérprete generalista e
constitui¢do do profis- | intérprete educacional;
sional intérprete de
Lingua de Sinais.
As relagoes entre tra-
dugdo original, tradu-
tor e autor;
A tradugdo de materi- Intérpretes no meio
ais nacionais em Lin- educacional e os pro-
gua de Sinais — o que | cessos de interpretacao
s30 € como se consti- de acordo com os ni-
tuem? veis linguisticos.
Formas textuais e tra-
dugdo em Lingua de
Sinais — o que dizem
os tradutores?
O Intérprete Educacio-
nal nos espagos educa-
cionais: Quem inven-
tou isso?
Qual a formagao do
TILS no meio educaci-
onal no Brasil ¢ na
SEEDF?
Os estudos teoricos
dos Estudos da Tradu-
¢do e Interpretacdo no
meio educacional: Pes-
quisas e materiais
Contextos e de Tradu-
¢do e Interpretacdo no
meio educacional;
Tr~adug:€10 ¢ Interpreta- | legislagdo de forma-
cao has Llnggagens ) do do intérprete no
2019 %) %) qual meu universo? ¢ P

Modelo de Interpreta-

¢do e Tradugdo da area

de Linguagem — traba-
lhando com géneros;

Tradugdo e Interpreta-
¢do nas Ciéncias - qual
meu universo?
Modelo de Interpreta-
¢do e Tradugdo da area
de Ciéncias — constru-
indo conceitos

A tradug@o e Interpre-
tagdo de Lingua de Si-
nais no espago das lin-
guas estrangeiras: o
que eu faco? Interpre-
tacdo e Tradugdo de
linguas estrangeiras —

meio educacional: sou
tradutor?
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z S Estudos da Ciéncias Educacionais .
7 Linguistica ~ ~ Conhecimentos Profis-
5 Tradugao e e Estudos da Traducao .
& ~ sionais
O Interpretagao e da Interpretacao

trabalhando as linguas
de sinais do mundo
Montagem de uma
avaliagdo bilingue: O
papel do Intérprete
Educacional.
Fonte: elaboragdo propria

Apos a apresentacdo dos contetidos quadro (Quadro 17), foi possivel perceber a quais
areas do conhecimento eles se relacionam. Dito isso, observamos, no que se refere a area de
conteudos linguisticos, que os primeiros cursos, realizados nos anos de 2004 e 2009, destina-
vam parte de suas cargas horarias para o ensino da LS, porém, no periodo compreendido entre
2010 e 2019, ndo verificamos mais a presenca desses contetidos. Dessa forma, percebemos que,
inicialmente, esses conteudos se apresentavam como topicos que deveriam ser aprendidos nos
cursos de formagao de TILS, porém, a partir de 2010, infere-se que o CAS-DF passou a exigir
como pré-requisito para esses cursos a proficiéncia em LS. No que se refere a area de conheci-
mento dos ET e dos EI, verificamos que, incialmente, nos anos de 2004 e 2009, esses contetidos
se apresentavam de forma contida, porém, a partir de 2010, observamos uma expansao no que
diz respeito a quantidade de conteudos relacionados a essa area do conhecimento. Dito isso,
infere-se que essa expansao se deu tanto pelo reconhecimento do TILS, por meio da Lei 12.319
de 2010, como pelo surgimento de diversos curso de graduacao destinados a formagao de TILS
em nivel superior. Assim, devido a esses acontecimentos, cada vez mais conhecimentos se tor-
naram necessarios tanto para atuacdo quanto para formagao destes profissionais.

Em relagdo a area de conhecimento que apresenta uma fusdo entre dois campos distin-
tos, as Ciéncias Educacionais e os Estudos da Traducao e da Interpretacdo, verificamos também
que a oferta desses conteudos apresentou uma expansao a partir de 2010 e, gradativamente, eles
foram aumentando a cada ano, até¢ 2019, quando se constata um direcionamento de todos os
conteudos do curso ao contexto educacional. Visto isso, infere-se que, de forma longitudinal e
gradativa, os cursos do CAS-DF passaram a se preocupar, cada vez mais, em atender as neces-
sidades profissionais do seu publico-alvo, professores que atuam como intérpretes educacionais
na SEEDF.

No que se refere a area que abriga os conhecimentos profissionais, observamos que 0s
mesmos conteudos foram abordados de forma idéntica, nos anos de 2004 e 2009, e, posterior-

mente,. Posteriormente esses contetidos foram retirados das propostas de cursos nos anos de
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2010, 2011 e 2012, e voltaram a aparecer nos anos de 2016, 2018 e 2019. Percebe-se que nao
expansdo nem retracdo referente desses conteudos, apenas uma auséncia temporal. Dito isso,
passamos a verificar o nimero de ocorréncias de conteudos por area do conhecimento conforme

apresentado no grafico a seguir:

Grafico 7 - Conteudos relacionados por area de conhecimento

Areas do Conhecimento
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Fonte: elaboragao propria

Observamos (Grafico 7) que as areas do conhecimento mais abordadas nos cursos de
formagao do CAS-DF sdo a dos Estudos da Traducdo e da Interpretagdo e a das Ciéncias Edu-
cacionais e dos Estudos da Traducdo e dos Estudos da Interpretacdo com 16 ocorréncias de
contetidos diferentes para cada area. Em seguida, se apresentam de forma infima os contetudos
relacionados a 4rea de conhecimentos linguisticos, com trés ocorréncias e os conteudos refe-
rente aos conhecimentos profissionais com duas ocorréncias.

Assim, foi possivel perceber, a partir da andlise dos conteudos curriculares dos cursos
de formacao continuada ofertados pelos CAS-DF, que ocorreu um desenvolvimento longitudi-
nal na oferta desses cursos, no que diz respeito aos contetidos relacionados as areas de conhe-
cimento dos ET, EI e Ciéncias Educacionais. assim como apresentam uma retracdo na oferta
de contetidos referentes a area de conhecimentos linguisticos. Quanto aos conteudos relaciona-
dos aos conhecimentos profissionais, ndo ¢ possivel verificar nem retracdo e nem expansao.
Dito isso, inferimos que, para essa drea, ¢ preciso considerar quais outros conhecimentos sao
necessarios a formacao profissional, uma vez que parece haver sempre uma repeti¢ao de topicos

abordados, sendo eles: codigo de ética e legislacdo. De forma geral, conclui-se que, com o
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passar dos anos, os cursos do CAS-DF apresentaram uma expansdo em seus contetidos a fim
de atender as necessidades que se apresentavam aos profissionais no contexto escolar.

Dessa forma, verificamos que os cursos ofertados pelo CAS-DF que se destinam a for-
magao continuada de profissionais IE apresentam uma proposta de formagao, tanto para profis-
sionais intérpretes que atuam no contexto educacional como, a partir de 2019, para profissionais
tradutores atuarem no contexto educacional. Porém, percebemos que, assim como na analise
sincrOnica, nenhuma das propostas analisadas apresentam em seus conteudos quais as compe-
téncias, subcompeténcias, ou componentes da competéncia a serem desenvolvidos e adquiridos
pelos profissionais que atuam no contexto educacional. Dessa maneira, concluimos que, apesar
da tentativa desses cursos estabelecerem um didlogo com a area dos Estudos da Tradugdo e dos
da Interpretagdo, eles ndo se aprofundam nem se propdem a desenvolver ou aplicar alguma
abordagem teorica conceitual para a formagao destes profissionais. Assim, constatamos que
essas propostas ainda estdo muito focadas no papel e na atuagao desses profissionais, deixando
uma lacuna sobre o que de fato esse profissional precisa saber para sua atuagdo e para o desen-

volvimento de seu papel no contexto educacional.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo apresentou um estudo descritivo e exploratério de abordagem quali-
quantitativa, no qual se realizou uma pesquisa documental fundamentada na andlise de conte-
udo. O objetivo geral desse estudo foi o de analisar os cursos de formag¢ao continuada, destina-
dos a formacao de ILS que atuam no contexto educacional, ofertados pelos CAS do Brasil, com
destaque para a oferta do CAS-DF. Para atingir nosso objetivo geral, delimitamos trés objetivos

especificos:

1. fazer levantamento bibliografico de quem € o profissional ILS que atua no con-

texto educacional;
ii. investigar a oferta de formagao para ILS no Brasil;

iii. analisar as propostas dos cursos de formacao continuada para IE ofertados pelos

CAS no Brasil com destaque para a oferta do CAS-DF.

Buscando atingir tais objetivos, apresentamos, nos Capitulos 2 e 3, nossa Fundamenta-
cdo Tedrica, que se baseia nos Estudos da Traducdo (ET), nos Estudos da Interpretacao (EI),
bem como nos ETILS, com destaque para o ILS que atua no contexto educacional e sua forma-
¢do. No Capitulo 4, delimitamos o percurso metodologico dessa pesquisa, assim como apresen-
tamos e analisamos os dados referentes aos cursos de formag¢ao continuada ofertados pelos CAS
no Brasil, destacando a oferta do CAS-DF.

Dessa forma, no segundo capitulo, discutimos os conceitos de tradugdo e interpretacao,
bem como as modalidades e tipologias que se apresentam para interpreta¢do. Essa discussao
demonstrou que, apesar de os conceitos de traducdo e interpretagdo se assemelharem em seu
objetivo final — o de comunicar uma mensagem de uma dada lingua para uma outra lingua —
, essas atividades se distinguem, principalmente, em funcdo de: i. sua operacionalizagao; ii. seu
contexto situacional; e iii. as caracteristicas profissionais e cognitivas exigidas para cada uma
das atividades. Visto isso, a reflex@o se deu também em funcao das modalidades e das tipologias
que se apresentam para a interpretagdo de LS. Assim, pudemos concluir que as modalidades de
interpretacdo de LS estdo mais diretamente relacionadas as linguas envolvidas, e a sua opera-
cionalizacdo, e que as tipologias estdo mais diretamente relacionadas ao contexto situacional
onde a interpretagdo pode ocorrer. Assim, concluimos que a demanda de interpretacdo no con-

texto educacional se d4, geralmente, por meio de uma interpretacdo interlingue (entre diferentes
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linguas) e intermodal (entre linguas de diferentes modalidades) e de modo simultaneo (ao
mesmo tempo) em contexto educacional e comunitario.

Em seguida, buscamos debater a respeito das pesquisas que abordam o profissional IE
e as areas de conhecimento que abrigam tais pesquisas, bem como discutir o papel e o perfil
profissional do IE. Dessa forma, foi possivel verificar que, apesar de a area dos Estudos da
Tradugdo estar apresentando um aumento exponencial no que diz respeito ao desenvolvimento
de pesquisas sobre Traducdo e Interpretagdo de LS, grande parte das pesquisas que tém como
objeto de estudos o IE ainda se abrigam em programas de pds-graduagcdo em Educacdo e, uma
pequena parte, em programas de pos-graduacdo em Estudos da Tradugao.

No que concerne a nossa primeira pergunta de pesquisa, “quem € o profissional ILS que
atua no contexto Educacional?”, apresentamos algumas pesquisas que tratam da atuacdo e do
papel desse profissional. Assim, concluimos que o ILS que atua no contexto educacional ¢ o
profissional IE, o qual tem como papel principal intermediar as relagdes no ambiente escolar.
A sua atua¢do permeia todos os niveis e modalidades da educagdo, fazendo com que o seu papel
se modifique de acordo com o nivel de ensino, bem como, com o nivel linguistico do estudante
Surdo. Por fim, destacamos os profissionais IE que atuam na SEEDF, apontando quais sdo as
suas atribuicdes e como se da a organizag¢ao dessa secretaria de educagdo para a atuagdo desse
profissional. Sendo assim, o capitulo 2 apresentou um levantamento bibliografico sobre quem
€ o profissional ILS que atua no contexto educacional, nosso primeiro objetivo especifico.

No terceiro capitulo, buscamos debater sobre a teoria dos Estudos da Tradugdo e da
Interpretagdo acerca da formagao de profissionais TILS, discutindo os conhecimentos necessa-
rios a esses profissionais e a inser¢do do conceito de competéncia nos Estudos da Tradugdo e
nos da Interpretacdo. Esse debate, com relagdo ao conceito de competéncia, nos permitiu con-
cluir que existem diversas e numerosas abordagens teoricas sobre o desenvolvimento e aquisi-
cdo das competéncias, entre as quais destacamos as proposta de Kelly (2003; 2005; 2010) e
Kiraly (2001; 2016; 2017), as quais abordam o termo competéncia na perspectiva da compe-
téncia do tradutor, e as propostas do grupo PACTE (2001; 2003; HURTADO ALBIR, 2017) e
de Gongalves (2005; 2007;2015), as quais abordam a competéncia na perspectiva da Compe-
téncia Tradutoria. Por tltimo, analisamos a proposta de Cavallo (2019) que aborda o termo na
perspectiva da competéncia do intérprete. Visto isso, concluimos que a competéncia traduto-
ria/competéncia interpretativa estd mais relacionada a capacidade do tradutor ou do intérprete
de “mobilizar todos seus conhecimentos de maneira adequada no momento em que estes sao

demandados” (COSTA; SOUSA, 2015, p. 155), enquanto a competéncia do tradutor/intérprete
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estd mais relacionada a “capacidade de produzir um texto aceitavel, de se integrar adequada-
mente entre seus pares, de conhecer as normas e convengdes da profissdo, de trabalhar de ma-
neira colaborativa” (COSTA; SOUSA, 2015, p. 155).

Em seguida, investigamos as exigéncias legais de formacao e as ofertas que se apresen-
tam para a formacdo desses profissionais, nosso segundo objetivo especifico, para entdo res-
ponder a nossa segunda pergunta de pesquisa, “qual a formacao exigida para esse profissional
e onde ela ocorre?”. Verificamos que, apesar de o Decreto 5.626 de 2005 ter estabelecido como
exigéncia de formagao a realizagdo de curso superior em Tradugdo e Interpretagdo de Lingua
de Sinais, esse mesmo Decreto permitiu que professores da Educagdo Basica, bilingues e apro-
vados em exame de proficiéncia pudessem exercer a fun¢do de tradutor e intérprete de Libras-
LP, mesmo sem formacao especifica na area dos Estudos da Tradugdo e da Interpretagdo. E a
Lei 12.319 de 2010, a qual reconhece o profissional TILS, permitiu a atuagao desses profissio-
nais com formacgao apenas em nivel médio e cursos de formagdo continuada em tradugdo e
interpretagdo, retrocedendo em relacdo ao que havia sido estipulado, pelo Decreto 5.626 de
2005, e possibilitando que institui¢des de ensino contratassem profissionais sem formag¢ao em
nivel superior.

Dessa forma, concluimos que as exigéncias para a formacao e consequentemente atua-
c¢ao do IE dependem mais especificamente das politicas educacionais de estados e municipios,
assim como do certame que rege a sua contratacao, visto que as exigéncias de formacao, podem
se apresentar tanto em nivel médio como em nivel superior. Concluimos, também, apds inves-
tigar a oferta em nivel superior para formagao destes profissionais, que ela ainda ¢ infima, uma
vez que apenas oito universidades publicas ofertam o curso de formagdo em nivel superior e
ndo atendem a todos os estados do Brasil.

Posteriormente, apresentamos os CAS, institui¢des publicas, criadas pelo Ministério da
Educacao (MEC), com o objetivo de ofertar cursos de formacao continuada para profissionais
que atuam como IE. Verificamos que os CAS comecaram a ser implementados em 2002,
mesmo ano do reconhecimento da Libras (Lei 10.236 de 2002), e se fazem presentes em todo
o Brasil, apresentando 38 unidades em funcionamento no ano de 2020. Esses centros se vincu-
lam, em sua maioria, a SEDUC dos estado, porém, em alguns casos, verificamos que também
podem se vincular a SEDUC de municipios. Por estarem vinculados a essas secretarias, os cen-
tros tém como objetivo principal: atender estudantes Surdos, por meio do AEE, e profissionais
da educacdo, por meio da formagdo continuada, para atuar na Educagdo de Surdos, incluindo

assim o profissional IE.
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O quarto capitulo apresentou o percurso metodologico da pesquisa, o qual expds uma
pesquisa documental fundamentada na anélise de contetudo, revelando um estudo descritivo e
exploratdrio, com base na abordagem quali-quantitativa. Assim, dentro dessa metodologia, re-
alizamos uma analise dos cursos de formacao continuada para IE ofertados pelos CAS no Bra-
sil, com destaque para a oferta do CAS-DF.

Ressaltamos que, por ndo ter tido acesso a documentacdo referente a todos os CAS,
realizamos a analise com base na documentacdo a qual foi disponibilizada via e-mail pelos
proprios CAS. No que se refere ao CAS-DF, destacamos que tivemos acesso a documentagdo
necessaria, de forma que pudemos realizar também uma analise longitudinal. Sendo assim, a
andlise se deu em dois momentos distintos, o primeiro momento se referiu a uma analise sin-
cronica dos cursos dos CAS no Brasil, realizados no ano de 2018, e o segundo, a uma andlise
diacronica dos cursos do CAS-DF realizados no periodo entre 2004 e 2019.

O resultado da anélise nos permitiu responder as demais perguntas da pesquisa. Dessa
forma, no que se refere a pergunta: “como se organizam os cursos de formagao continuada
ofertados pelos CAS no Brasil para formacgao deste profissional?”, concluimos que esses cursos
se organizam de formas muito distintas, ndo se assemelhando em suas propostas de formagdes.
As diferengas, apontadas nas propostas dos cursos de formagao continuada dos CAS sao rela-
cionadas, principalmente, aos titulos dos cursos, cargas hordrias, objetivos e conteudos curri-
culares.

No que se refere aos titulos dos cursos e as cargas hordarias, observamos uma grande
diversidade de propostas curriculares, o que nos permite concluir que ndo existe um padrio para
a organizagdo dos cursos entre os CAS no Brasil, apesar desses centros interagirem entre si e
com o INES, conforme disposto no terceiro capitulo. No que se refere aos objetivos, pudemos
compreender que, mesmo que os cursos ndo apresentem, de forma explicita, o termo educacio-
nal em seus titulos, eles, em sua maioria, sao destinados a formag¢ao do profissional, tanto tra-
dutor quanto intérprete, que atua no contexto educacional. Porém, percebemos que esses cursos
revelam uma preocupag@o mais relacionada as praticas pedagogicas no contexto educacional,
do que com o desenvolvimento da competéncia por parte desses profissionais para atuar nesse
contexto em especifico.

Em relagdo aos conteudos curriculares, verificamos, assim como nos titulos e nas cargas
horarias, uma enorme diversidade. Dessa maneira, pudemos responder a penultima e a ultima
pergunta de pesquisa, as quais buscam saber se existe um curriculo padrdo para a oferta desses
cursos, € se esses conteudos se relacionam com a area dos Estudos da Tradugdo e da Interpre-

tacdo. Assim, observamos que ndo existe um curriculo padrao entre os CAS no Brasil e que a
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area do conhecimento mais presente nesses cursos € a dos Estudos da Traducao e da Interpre-
tacdo, seguida da 4rea de Linguistica e da area destinada aos conhecimentos profissionais.

Em relacdo ao CAS-DF, verificamos que os cursos apresentam uma proposta padrao de
formagdo mais voltada para o profissional IE, embora nem todas as propostas apresentem o
termo “educacional” em seus titulos. Verificamos ainda que, no ano de 2019, o CAS-DF apre-
sentou uma primeira proposta de formacao continuada, destinada a formagao de profissionais
tradutores para atuarem no contexto educacional, inaugurando um novo caminho para a oferta
de formagdo continuada por parte do CAS, o qual distingue a formagao do profissional intér-
prete da formagdo do profissional tradutor, nesse contexto em especifico.

A anélise dos cursos do CAS-DF, assim como a analise dos cursos dos CAS no Brasil,
nos permitiu perceber que nenhuma das propostas de curso de formagao continuada analisadas,
nesta pesquisa, apresentaram relagdo com as abordagens tedricas sobre a formagao de traduto-
res e de intérpretes e o desenvolvimento das competéncias, subcompeténcias, e/ou componentes
da competéncia. Dessa forma, concluimos que os conteudos dos cursos abordam questdes teo-
ricas dos Estudos da Tradu¢do e dos da Interpretacdo, porém nao se propdem a aplicagdo ou a
adaptacdo de nenhum modelo tedrico que busque o desenvolvimento e aquisi¢ao da competén-
cia para formacdo e atuagdo desses profissionais.

Portanto, concluimos que, apesar de esses cursos debrucarem estabelecer um didlogo
com a area dos Estudos da Tradugdo e dos da Interpretagdo, eles ndo se aprofundam nem se
propdem a desenvolver ou aplicar alguma abordagem teérica conceitual para a formagao dos
profissionais. Assim, constatamos que as propostas ainda estdo muito preocupadas com o papel
e a atuacdo destes profissionais, deixando uma lacuna, sobre o que de fato esse profissional
precisa saber para sua atuagao e para o desenvolvimento de seu papel no contexto educacional.

Faz-se importante destacar que a concepgao curricular pode ser influenciada direta-
mente pela equipe docente e pelos discentes, apresentando-se como elemento importante do
contexto (KELLY, 2005). Outros elementos, como o tipo de curso, nivel de especializacdo e
duracdo também influenciam diretamente o contetido, “o qual ndo deve ser entendido unica-
mente por elementos declarativos com base no conhecimento, mas por competéncias — uma
combinacdo de conhecimento, saberes e atitudes — que devem ser desenvolvidas, consolidadas
ou estabelecidas” (COSTA, 2018, p. 153). Desse modo, para a oferta de formacao, considera-
mos importante estabelecer: (1) o tipo do curso ofertado; (2) o nivel de especializagdo a ser
ofertado pelo curso; (3) a duracdo do curso; e (4) o que os alunos deverdo aprender ao final do

curso. Ao responder essas perguntas ¢ possivel planejar melhor o desenho curricular do curso
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que se pretende criar. Portanto, consideramos que, para a elaboracdo de uma proposta de for-
magao se deve ter, além das respostas para as perguntas apresentadas acima, o entendimento,
de forma clara, quanto ao conceito de competéncia tradutdria/competéncia interpretativa e de
competéncia do tradutor/competéncia do intérprete, uma vez que essa conceituacio depende de
abordagens terminologica e conceitual.

Dessa maneira, consideramos que esse trabalho alcangou os objetivos especificos pro-
postos para sua realizacdo, além de responder as perguntas da pesquisa. Ressaltamos que alguns
problemas surgiram durante o percurso e desenvolvimento deste estudo, como o fato de que
alguns CAS nao responderam o e-mail, implicando na composi¢ao de um corpus menor do que
o esperado. Além disso, a pandemia do Coronavirus imp0s restri¢des de isolamento e distanci-
amento social, motivo pelo qual se fez necessario modificar e adaptar a metodologia da pes-
quisa.

No que diz respeito ao problema principal da pesquisa, o qual buscou saber qual a for-
magao ideal para esse profissional, consideramos que a formacdo continuada ofertada pelos
CAS, apesar de ndo ser considerada ideal, tendo em vista o referencial bibliografico e o resul-
tado da andlise dos cursos realizada, tem se apresentado como uma oportunidade de formagao
continuada, gratuita, dentro do proprio ambiente de trabalho, com foco especifico na atuacdo
no contexto educacional.

Dito isso, consideramos urgente e fundamental que a oferta de cursos de formagao con-
tinuada, destinados a formagdo de profissionais tradutores e intérpretes para atuarem no con-
texto educacional esteja coerentemente embasada em alguma teoria ou abordagem, na qual ob-
jetive-se o desenvolvimento e a aquisi¢do da competéncia por parte do profissional tradutor ou
intérprete a partir de algum modelo tedrico e referencial existente na literatura. Por esse motivo,
ressaltamos que essa pesquisa ndo se esgota em si, pois percebemos a necessidade de os cursos
ofertados pelos CAS do Brasil, destinados a formacao de TILS para atuarem no contexto edu-
cacional se atualizarem as novas tendéncias tedricas, de forma conjunta e padronizada, ainda
que considerando as peculiaridades de cada local de atuacdo/regido. Salientamos, assim, que
uma das possibilidades de desdobramento desta pesquisa se embasa no desenvolvimento de
uma proposta de desenho curricular para aplicacdo em um desses cursos, que leve em conside-
racdo as teorias da traducdo e da interpretacdo e que esteja centrada em objetivos de aprendiza-
gem que dialogam com as competéncias requeridas aos profissionais tradutores e intérpretes.

Dessa maneira, tendo em vista os resultados deste estudo, consideramos importante e
premente que, tanto o CAS-DF como os outros CAS do Brasil estabelecam parcerias entre si,

e, inclusive, com o INES, com as Associagdes de Tradutores e Intérpretes de Linguas de Sinais
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e com IES de cada localidade, para o desenvolvimento de uma proposta de formacdo funda-
mentada em abordagens tedricas para formagao desses profissionais. Ressaltamos que uma par-
ceria entre essas institui¢des pode permitir aos CAS, acesso aos conhecimentos que estdo sendo
construidos e disseminados academicamente, assim como suporte a equipe do curso para a re-
modelacdo dos cursos, com o objetivo principal de refletir e modificar a realidade existente a
partir da formacao continuada dos profissionais IE.

Cumpre destacar, como sugestdes para as proximas pesquisas realizadas no ambito da
formacao de tradutores e intérpretes educacionais, a necessidade de investigar, aplicar e adaptar
modelos ja existentes para o desenvolvimento da competéncia de profissionais TILS, assim
como, propor novos modelos que consigam abracar todas as especificidades, que se apresentam
para a formacdo de profissionais em contexto especificos de atuagdo, como no caso em tela, o
contexto educacional. Acreditamos que a formagdo continuada desses profissionais pode, sim,
se apresentar com uma formacao ideal, desde que amparada tanto nas teorias existentes para a
formagdo de tradutores e intérpretes quanto na realidade de atuagdo que se apresenta em cada
localidade.

Por fim, faz-se importante ressaltar que este estudo visou contribuir com os CAS, ma-
peando a formacdo continuada de IE pelos CAS no Brasil, de forma a identificar como essa
formagao estd ocorrendo e que caminhos os CAS podem seguir para futuras ofertas de cursos.
De igual forma, esta pesquisa visou contribuir com o profissional IE, no sentido de indicar a
esses profissionais como ocorrem as formagdes continuadas no Brasil e a natureza dos cursos
oferecidos pelos CAS.

Consideramos que este estudo colaborou de forma relevante com a formagao da pesqui-
sadora, pois compreender e refletir sobre as atividades de traducdo e de interpretagdo, o perfil
e o papel do IE, as teorias dos Estudos da Tradu¢do e da Interpretacdo para a formacao de
tradutores e intérpretes e, mais especificamente, sobre a no¢ao de competéncia implicou em
uma mudanga conceitual significativa na forma de pensar a formagao, como profissional que

atua na formacao de tradutores e intérpretes para o contexto educacional.
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APENDICE

APENDICE A - Critérios para estabelecimento de corpus

Oferta ou ja ofer- . o Ofertou
tou curso de For- zﬁgggﬂﬂ; curso de For-| Disponibili-
CAS em funcionamento no | Respondeu o | magdo continuada Ses 2 res- magao conti- | zou a proposta
Brasil até 2020 e-mail para TILS no peri- ¢ citos dos nuada para | do curso refe-
odo entre 2012¢ | P CUrsos TILS em rente a 2018
2020 2018
CAS - Salvador

CAS - Sao Luiz
CAS - Recife

Nao

Nao
Nao — —
CAS - Maceid

CAS - Teresina
CAS - Natal
CAS - Mossord
CAS - Jodo Pessoa
CAS - Aracaju
CAS - Fortaleza
CAS - Rio Branco
(Municipal)
CAS - Rio Branco
(Estadual)

CAS - Cruzeiro do Sul
CAS - Manaus
CAS - Macapa
CAS - Belém Nao — —

CAS - Porto Velho

Nao —
CAS - Boa Vista

Nao —
CAS - Palmas a

CAS — Distrito Federal

CAS - Goiania

CAS - Cuiabd

CAS - Campo Grande

CAS - Vitéria

CAS - Cachoeiro do
Itapemirim

CAS - Vila Velha
CAS - Belo Horizonte

CAS - Diamantina

CAS - Varginha

CAS - Uberaba

CAS — Montes Claros

CAS - Rio de Janeiro

CAS - Ribeirio Preto

CAS - S3o0 José

CAS - Curitiba

CAS - Guarapuava

CAS - Cascavel

CAS - Porto Alegre




