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RESUMO

Frente ao contexto pandémico de COVID-19, as universidades brasileiras instituiram o “Ensino
Remoto Emergencial”, caracterizado por atividades de ensino-aprendizagem mediadas
predominantemente por tecnologias digitais. Este periodo provocou desafios ao processo
educacional, devido as dificuldades enfrentadas por professores e estudantes na utilizacdo das
plataformas digitais. A inclusdo educacional de pessoas cegas é relevante diante desse cenario,
pois estas comumente se encontram em posic¢ao desigual de acesso ao ensino superior. Segundo
a perspectiva historico-cultural de Vigotski, processos de aprendizagem e desenvolvimento sdo
mediados por instrumentos e signos que, no caso de estudantes cegos, devem ser adaptados
através de vias alternativas a visdo e da reestruturacdo do contexto educacional, possibilitando
a compensacdo social da deficiéncia. A mediacdo docente também deve possibilitar a
emergéncia e manutencao de Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP), garantindo o avanco
dos conhecimentos apropriados pelos educandos. O presente trabalho teve como objetivo
investigar como instrumentos e signos foram desenvolvidos e adaptados no processo de ensino-
aprendizagem com estudantes cegos em contexto de ensino superior remoto, bem como no
posterior cenario de retorno a modalidade presencial. Realizou-se um estudo qualitativo
exploratério, do tipo estudo de casos multiplos, com trés graduandas cegas e trés docentes dos
cursos de Mdasica, Nutricdo e Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco. O percurso
metodoldgico consistiu na realizagdo de entrevistas semiestruturadas e observacgdes de aulas
gravadas durante o periodo remoto, sendo dividido em quatro momentos: entrevista inicial com
as estudantes; entrevista com as professoras; observacdo e analise das aulas gravadas a partir
de roteiro previamente construido; e entrevista final com as estudantes, a fim de questiona-las
sobre sequéncias relevantes retiradas das aulas observadas. Os dados foram analisados com
base na construcdo de Nucleos de Significacdo, método que permite a aproximagdo com as
determinac®es sociais e historicas, a partir da apreensdo das significagdes constituidas pelas
proprias participantes. Os resultados apontam que a trajetdria escolar das estudantes foi
marcada pela excluséo e falta de acessibilidade, o que provocou lacunas de aprendizagem na
graduacdo. As vulnerabilidades sociais e financeiras foram ampliadas durante a pandemia,
principalmente por causa da impossibilidade de acesso a materiais tateis e a necessidade de uso
de aparelhos eletronicos e tecnologias digitais. Quanto aos instrumentos e signos, o0 ensino
remoto foi mediado principalmente pelas ferramentas Google Meet e Google Classroom, uso
de textos digitalizados, leitores de tela e aplicativos especificos de computador. O recurso da

audiodescrigdo foi predominante para garantir 0 acesso a representacdes visuais. A auséncia de



adaptacOes didatico-pedagogicas durante as aulas sincronas foi o principal empecilho apontado
pelas estudantes, enquanto que o auxilio de colegas, dos ledores e de alguns docentes foram
importantes mediadores do processo de ensino-aprendizagem, promovendo possiveis ZDP.,
Conclui-se que parte das dificuldades enfrentadas durante a pandemia ja existiam anteriormente
no ensino presencial e que as lacunas de acessibilidade foram, muitas vezes, supridas pelo
auxilio de outros - demonstrando o processo de compensacdo social - ou por estratégias
individuais desenvolvidas pelas proprias participantes, revelando a necessidade de formacdo
continuada, investimento e didlogo para garantir a efetiva inclusdo de estudantes cegos no

ensino superior.

Palavras-chave: estudante universitario; deficiéncia visual; ensino remoto; perspectiva

historico-cultural; mediagéo.



ABSTRACT

Facing the pandemic context of COVID-19, Brazilian universities instituted the so-called
"Emergency Remote Learning”, characterized by teaching-learning activities mediated
predominantly by digital technologies. This period created challenges in the educational
process, due to the difficulties faced by teachers and students in using the digital platforms. The
inclusion of blind people has become relevant in this scenario, because these students are
commonly in an unequal position of access to higher education. According to Vygotsky's
cultural-historical perspective, learning and development processes are mediated by
instruments and signs that, in the case of blind students, should be adapted through alternative
ways to vision and the restructuring of the educational context, enabling the social
compensation of disability. Teacher mediation should also enable the emergence and
maintenance of Zones of Proximal Development (ZDP), ensuring the advancement of
knowledge appropriated by students. The present work aimed to investigate how instruments
and signs were developed and adapted in the teaching-learning process with blind students in
the context of remote higher education, as well as in the current scenario of return to the face-
to-face modality. An exploratory qualitative study was carried out, of the multiple case study
type, with three blind undergraduate students and three professors from the Music, Nutrition
and Pedagogy courses, respectively, at the Federal University of Pernambuco. The
methodological pathway consisted of semi-structured interviews and observations of recorded
classes during the remote period, being divided into four moments: initial interview with the
students; interview with the teachers; observation and analysis of the recorded classes from a
previously built script; and final interview with the students, aiming to question them about
relevant episodes from the observed classes. The data were analyzed based on the construction
of the Meaning Nuclei, a method that allows the approximation with the social and historical
determinations, from the apprehension of the meanings constituted by the participants
themselves. The results indicate that the students’ school trajectory was marked by exclusion
and lack of accessibility, which caused gaps in their learning during graduation. Social and
financial vulnerabilities were increased during the pandemic, mainly because of the
impossibility of access to tactile materials and the need to use electronic devices and digital
technologies. As for tools and signs, remote teaching was mediated mainly by Google Meet and
Google Classroom tools, use of digitized texts, screen readers, and specific computer
applications. The use of audio description was predominant to ensure access to visual

representations. The lack of didactic-pedagogical adaptations during synchronous classes was



the main obstacle pointed out by the students, while the help of colleagues, lecturers and some
teachers were important facilitators of the teaching-learning process, promoting possible ZPDs.
We conclude that part of the difficulties faced during the pandemic already existed previously
in face-to-face teaching and that the accessibility gaps were often overcome by the help of
others - demonstrating the process of social compensation - or by individual strategies
developed by the participants themselves, revealing the need for continued education,

investment and dialogue to ensure the effective inclusion of blind students in higher education.

Key-words: university student; visual disability; remote teaching; cultural-historical
perspective; mediation.
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1 INTRODUCAO

Em meados de mar¢o de 2020, como resposta ao rapido avanco da pandemia de COVID-
19, as universidades brasileiras suspenderam temporariamente seu funcionamento presencial e
as atividades de ensino-aprendizagem passaram a ser mediadas predominantemente por
tecnologias digitais. Para evitar a descontinuidade do processo educacional, foi instituido o
“Ensino Remoto Emergencial” (ERE), caracterizado pelo surgimento de diversos desafios,
devido a urgente necessidade de modificacbes no processo pedagégico e as dificuldades
enfrentadas por professores e estudantes na utilizagao de plataformas online (NHANTUMBO,
2020).

A oferta do ensino remoto no contexto universitario sofreu transformacgées ao longo dos
dois anos seguintes em que ocorreu a crise sanitaria provocada pela pandemia. Considerando a
realidade da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), o ERE foi inicialmente
implementado a partir da regulamentagéo de calendario suplementar, sendo possibilitado aos
estudantes o cancelamento de matricula a qualquer tempo, e as eventuais reprovacdes foram
excluidas do histdrico académico (CEPE/UFPE, 2020a).

Em novembro de 2020, foi aprovado o calendario académico-administrativo do ensino
de graduacdo presencial, sendo permitida a oferta de componentes curriculares e disciplinas
obrigatorias e eletivas de forma remota, hibrida e/ou presencial — desde que preservadas as
condicdes de biosseguranca (CEPE/UFPE, 2020b). As atividades permaneceram
predominantemente mediadas por tecnologias digitais até junho de 2022, quando ocorreu 0
retorno a modalidade presencial das atividades administrativas, de ensino, pesquisa e extensdo
(CONSUNI/UFPE, 2022).

As pessoas com cegueira, apesar de terem seu ingresso no ensino superior facilitado
pela Lei de Cotas, ainda apresentam desafios quanto a acessibilidade e inclusdo educacional
dentro das instituicBes. Isso porque existem diversas barreiras arquitetdnicas (relativas ao
acesso e a locomocdo nos espacos fisicos), informacionais (relativas ao acesso a materiais em
formato acessivel), atitudinais (que dizem respeito a ocorréncia de processos de discriminacéo
e preconceito) e pedagdgicas (relativas a falta de adaptacdo das metodologias utilizadas em sala
de aula) (TEIXEIRA et al., 2022).

Diante desse cenario, a inclusdo de estudantes com cegueira é uma questdo relevante a
ser discutida também no contexto pandémico, uma vez que estes discentes comumente se
encontram em posicao desigual de acesso as atividades, recursos e servi¢os educacionais no

ensino superior (LEITE et al., 2020). Além disso, o distanciamento social provocado pela
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pandemia evidenciou e acirrou a vulnerabilidade dessa populacdo, na medida em que o contato
fisico e 0 uso do tato sdo essenciais para que pessoas cegas tenham acesso ao conhecimento
(CARVALHO JUNIOR; LUPETINA, 2021).

Cabe ressaltar que a Declaracdo de Salamanca, de 1994, é o documento internacional
que norteou as atuais politicas de educacdo inclusiva brasileiras e de diversos paises. Defende-
se, em seus principios, que a efetivacdo do paradigma de inclusdo depende da modificacdo do
contexto educacional como um todo, garantindo as adaptac6es curriculares, pedagogicas e de
materiais e recursos necessarias a aprendizagem e ao desenvolvimento de estudantes cegos ou
com outras necessidades educacionais especificas (SANCHES; TEODORO, 2006).

Segundo Vigotski (2007), o processo de ensino-aprendizagem € mediado por
instrumentos e por signos, sendo os primeiros caracterizados como um meio de acdo do ser
humano sobre o meio fisico, e os Gltimos, como elementos simbdlicos desenvolvidos para
representar o mundo. Entretanto, toda a cultura humana esta adaptada a pessoas com
desenvolvimento tipico, desconsiderando as especificidades de pessoas com deficiéncia
(VIGOTSKI, 2011).

Assim, para o autor, existem consequéncias primarias (organicas, bioldgicas) e
secundarias (de ordem social) da deficiéncia, o que significa que uma organizacgéo cultural
excludente pode promover desvantagens e restri¢fes a participagdo da pessoa cega na sociedade
(VIGOTSKI, 1997). A inclusdo depende, desse modo, da cria¢do de caminhos alternativos e da
adaptacdo de instrumentos e signos de acordo com as necessidades das pessoas com cegueira,
processo denominado de compensacdo social (DAINEZ, 2017; DAINEZ; SMOLKA, 2014).

A teoria vigotskiana se alinha as atuais perspectivas sobre a deficiéncia - apoiadas pelo
chamado Modelo Social da Deficiéncia -, que consideram que a deficiéncia ndo esta localizada
nas limitagcdes bioldgicas causadas pela cegueira, mas na restricdo de participacdo social que a
pessoa cega vivencia devido a falta de acessibilidade aos aparatos socioculturais (SANTOS,
2016).

Sabe-se que a promocéo de atividades de ensino-aprendizagem para estudantes cegos
deve incluir vias alternativas a visao, entre elas o uso da linguagem como possibilitadora de
acesso conceitual a elementos visuais (NUERNBERG, 2008). Entretanto, deve-se também
levar em consideracao as especificidades de cada estudante, sendo necessaria a disponibilidade
de diversas vias de acesso as informagdes (LAPLANE; BATISTA, 2008).

As mudancgas decorrentes das medidas de prevencdo e contencdo da COVID-19 —
distanciamento social, fechamento de escolas e universidades e o predominio de atividades

remotas por cerca de dois anos — podem ser consideradas processos de crise e ruptura em nivel
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social. Considerando que a insercdo da tecnologia modifica a interagcdo do ser humano com o
ambiente, com o tempo e 0 espaco e até as relacdes sociais (MORAN, 1995), entende-se que a
adocdo do modelo remoto de ensino provocou transformacdes nas interacdes professor-
estudantes desenvolvidas no ensino superior, exigindo novas formas de media¢éo pedagogica.

Com o avanco da vacinacgao, entre os anos de 2021 e 2022, a sociedade vivenciou uma
nova transformacdo, caracterizada pelo retorno ao convivio social. Considera-se que tais
transicbes ocorridas durante a pandemia foram responsaveis por gerar, por um lado, a
precarizacdo dos processos educacionais, principalmente devido ao acirramento das
desigualdades sociais e ao aumento da vulnerabilidade de certos grupos, como o das pessoas
com deficiéncia (CASTIONI et al., 2021).

Por outro lado, também foram geradas situacdes potenciais de desenvolvimento e,
consequentemente, processos de aprendizagem que modificaram as praticas cotidianas e
profissionais (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006). Portanto, o préprio contexto socio-
historico-cultural durante a pandemia promoveu e contribuiu para 0s processos de
desenvolvimento humano e aprendizagem, a partir das profundas transformacdes nas atividades
coletivas, inclusive nos contextos formais de ensino-aprendizagem (VIGOTSKI, 2011,
ZANELLA, 2020).

Diante do exposto, questionou-se: como foram desenvolvidos e adaptados os
instrumentos e signos no processo de ensino-aprendizagem com graduandos cegos durante o
contexto pandémico de ensino remoto? E como estdo sendo adaptados e integrados ao contexto
atual de retorno as aulas presenciais?

Para tanto, foi realizada uma revisdo de literatura sobre o processo de ensino-
aprendizagem de pessoas cegas no periodo de 10 anos (2012-2022), englobando as modalidades
de ensino basico, superior e o recente modelo de ensino remoto. Buscou-se artigos nas seguintes
bases de dados: Scientific Electronic Library Online (SciELO); Portal de Periodicos Eletrénicos
de Psicologia (PePSIC); Revista Brasileira de Educacdo Especial; e Portal de Periddicos da
CAPES. Foram utilizadas as palavras-chave “deficiéncia visual”, “estudante”, “aprendizagem”,
“ensino”, “ensino superior”, “ensino remoto” e Seus correspondentes na lingua inglesa e
espanhola.

Os estudos encontrados demonstram que a falta de acessibilidade e de adaptacdes
perpassa toda a trajetoria escolar dos estudantes cegos, o que influencia seu processo
educacional no ensino superior. Quanto ao contexto pandémico, foram encontrados poucos
estudos que tratassem especificamente do processo de ensino-aprendizagem desse publico no

modelo remoto. Diante da possibilidade de continuacdo da utilizacao das tecnologias digitais



20

no ensino superior, mesmo que de forma hibrida (CASTIONI et al., 2021), verificou-se a
relevancia de compreender como ocorreu 0 processo de adaptacdo de recursos didatico-
pedagbgicos e metodologicos voltados ao publico com cegueira em meio remoto, bem como a
especificidade das interacdes professor-estudante cego durante a pandemia.

Desse modo, a presente pesquisa teve como objetivo geral investigar como instrumentos
e signos foram desenvolvidos e adaptados no processo de ensino-aprendizagem com
graduandos cegos nos contextos de ensino presencial, remoto e de retorno ao ensino presencial.
Para atingir tal objetivo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e observagoes de aulas
remotas gravadas. Participaram do estudo trés estudantes cegas e trés professoras,
respectivamente vinculadas aos cursos de graduagdo em Mdsica, Nutricdo e Pedagogia da
Universidade Federal de Pernambuco.

O método de analise escolhido foi a construcdo de Ndcleos de Significacdo (AGUIAR;
OZELLA, 2006, 2013; AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015), que permitiu a investigacdo
do tema a partir das significacdes produzidas pelas proprias participantes. Também foi
construido um roteiro de observacao, a partir da revisdo da literatura e da fundamentacdo tedrica
pertinente.

Espera-se que a presente pesquisa contribua para a compreensdo do processo de
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo de pessoas cegas, principalmente em contextos
educacionais ndo-presenciais, auxiliando para a formacao inicial e continuada de docentes no
que diz respeito a promocdo de educacdo inclusiva no ensino superior.

Nas secOes seguintes, sera apresentada a fundamentacao tedrica do trabalho — construida
com base na perspectiva vigotskiana e em estudos sobre o processo de ensino-aprendizagem de
pessoas cegas — bem como 0s objetivos gerais e especificos. Apos, explicita-se a metodologia
e a analise de dados implementadas, além dos resultados e discussdo. Por fim, apresenta-se as
consideracOes finais do trabalho, abordando as principais potencialidades e limitacdes do

estudo, assim como indicacOes para pesquisas futuras.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Nesta secdo serdo definidos os principais conceitos utilizados como referencial tedrico
para a presente pesquisa. Inicialmente, sera apresentada a perspectiva vigotskiana e, em
seguida, estudos e pesquisas relacionados ao processo de ensino-aprendizagem de pessoas

cegas.

2.1 PERSPECTIVA VIGOTSKIANA

O presente trabalho norteia-se a partir da teoria historico-cultural proposta por Vigotski.
Segundo o autor, o ser humano é um ser social — que se constitui a partir das relagdes que
estabelece com outras pessoas, sendo a0 mesmo tempo produtor e produto do contexto cultural
do qual participa ativamente (ZANELLA, 2020). Essa perspectiva possui bases na estrutura
tedrica marxista, incorporando, portanto, métodos e principios do materialismo historico e
dialético. Ao tratar dos processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos, cabe destacar
alguns destes principios: primeiro, todos os fen6menos psicoldgicos devem ser estudados como
processos em movimento e em mudanga; segundo, todo fenbmeno apresenta uma historia,
caracterizada por modificacOes qualitativas e quantitativas; e, por fim, mudancas na sociedade
e na vida material produzem transformacfes na consciéncia e na atividade humanas
(VIGOTSKI, 2007).

Consequentemente, considera-se os fenébmenos psicoldgicos como processos que se
desenvolvem, apresentando modificacGes que — ao longo do tempo — s&o influenciadas nao
apenas por uma maturacao biol6gica, mas por todas as mudancas socioculturais e materiais da
sociedade. A génese desse processo de desenvolvimento é o que permite caracterizar a
diferenciacdo entre os seres humanos e outros animais: estes Ultimos desenvolvem apenas
Funcdes Psicologicas Elementares — que possuem carater biolégico e imediato de relagdo com
os estimulos ambientais; enquanto o ser humano desenvolve também Fungdes Psicoldgicas
Superiores (FPS) — pensamento, linguagem, imaginacdo, entre outros - , pProcessos
caracterizados por serem intencionais e mediados por instrumentos e signos na relagdo com o
contexto.

Desse modo, existem duas linhas qualitativamente distintas de desenvolvimento
humano: uma de origem bioldgica e outra de origem cultural (VIGOTSKI, 2009, 2011). E por
esse motivo que a atividade realizada pela crianca de tenra idade aproxima-se, inicialmente, do

comportamento de outros animais. Conforme as interacdes sociais desenvolvem-se na historia
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do ser humano, a linha de desenvolvimento cultural promove uma série de transformacdes
qualitativas nas funcdes bioldgicas, de modo que, no adulto, tais linhas estdo profundamente
entrelacadas.

A partir do entendimento de que a influéncia cultural € essencial para o desenvolvimento
psicoldgico superior, Vigotski (2007), propGe a Lei Geral do Desenvolvimento (LGD): todas
as FPS aparecem primeiro a nivel social (interpsicol6gico), entre pessoas, e, depois, a nivel
individual (intrapsicoldgico). Portanto, o nivel intrapsicoldgico representa um estagio posterior
do desenvolvimento, ainda que ambos 0s niveis estejam em constante interacéo.

Cabe ressaltar que aprendizagem e desenvolvimento estdo profundamente interligados,
de modo que o processo de aprendizagem promove o0 processo de desenvolvimento. Assim,
funcdes psicoldgicas que ndo foram devidamente desenvolvidas pelo individuo estdo em um
nivel interpessoal, necessitando da mediacdo de um ser humano mais experiente.

Nas se¢des seguintes serdo definidos os principais conceitos da teoria historico-cultural
que serdo utilizados como base para o presente trabalho. Apos, serd apresentada uma
caracterizacdo do publico-alvo da pesquisa, a partir de revisao da literatura realizada para este

fim.

2.1.1 Pensamento e Linguagem

Vigotski (2009) atribui fundamental importancia a linguagem, especificamente a fala:
inicialmente desenvolvida para fins de comunicacéo e interagdo social, a linguagem permite a
completa transformacao da atividade humana, a partir da qual € possivel planejar e controlar as
préprias acdes e o contexto historico-cultural em que o individuo esta inserido. Ao se relacionar
com 0 pensamento, entretanto, a palavra desenvolve significados e sentidos, possibilitando a
criacdo de representacOes da realidade e uma relativa separagdo da referencialidade concreta
(ou seja, da realidade material e objetiva) a que esta relacionada.

A relagdo entre pensamento e linguagem inicia-se a partir do intelecto pratico, ou seja,
da manipulacéo e uso de instrumentos. Inicialmente, a crianga relaciona-se com o ambiente de
forma direta e instintiva, a partir dos elementos existentes em seu campo de percepcéo;
posteriormente, com o desenvolvimento da linguagem, a atividade humana torna-se indireta
(mediada), planejada e menos impulsiva. Ambos os fendmenos se entrelagam ao longo do
desenvolvimento humano, portanto, a chave para o estudo inter-relacionado do pensamento e

da linguagem esta no significado da palavra (VIGOTSKI, 2009).
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Assim como todos os fendmenos psicoldgicos, o significado da palavra se desenvolve,
tanto em seu conteddo concreto quanto no proprio carater estrutural da representacdo e da
generalizagdo da realidade na palavra. Porém, € necessario diferencia-lo do sentido, dimens&o
mais ampla que engloba o significado e que representa a soma de todos os fatos psicol dgicos
despertados na consciéncia humana a depender do contexto histérico-cultural em que o ser
humano esta inserido. O significado, desse modo, é uma zona relativamente estavel, enquanto
o0 sentido modifica-se facilmente de acordo com o contexto.

A relacdo entre significado e sentido modifica-se a depender da fungdo exercida pela
linguagem. Portanto, Vigotski (2009) diferencia dois principais tipos de linguagem: a exterior,
entendida como “linguagem para os outros”; e a interior, entendida como “linguagem para si”.
A linguagem exterior caracteriza-se como um movimento de transformacéo do pensamento na
palavra, com objetivos comunicativos e de interacdo interpessoal; nela, portanto, o significado
predomina sobre o sentido, pois busca-se um entendimento comum entre os individuos que se
comunicam.

A linguagem exterior transforma-se em dialogo quando é constituida de réplicas, ou
seja, provoca cadeias de reagdes em outros seres humanos; do contrario, constitui-se como
monologo. Assim, o autor defende que, para que um dialogo se desenvolva, é necessario que
os interlocutores conhecam o assunto tratado por aquele que fala, além de pressupor o
compartilhamento de percepcdes visuais — como mimica e gestos — e de percepg¢des acusticas
dos aspectos entonacionais da fala. Basicamente, destaca a importancia de uma referencialidade
comum entre locutor e interlocutor para que ambos consigam desenvolver uma comunicacao.

A linguagem interior, por sua vez, representa um processo inverso ao da linguagem
exterior: nela, ocorre a transformagdo ou “evaporagdo” da linguagem no pensamento, sendo
utilizada para objetivos intrapessoais de regulacdo e organizagdo do pensamento. Por sua
caracteristica intrapsicoldgica e nao possuidora de fins comunicacionais, esse tipo de linguagem
apresenta uma estrutura prépria, na qual a fala, a sintaxe e a fonética sdo reduzidas,
simplificadas e condensadas ao maximo. Além disso, o sentido predomina sobre o significado,
gerando uma ininteligibilidade para outrem.

A ininteligibilidade da linguagem interior ocorre por causa do processo de aglutinagéo,
ou seja, a ocorréncia de uma forma especifica de combinar palavras para representar um nico
significado. Devido a forte influéncia do sentido, ocorre um modo original de unificacdo das
palavras, de modo que sentidos anteriores estdo contidos nos posteriores e sdo responsaveis por
modifica-los (VIGOTSKI, 2009).



24

Portanto, no presente trabalho, considera-se que a compreensdo dos significados e
sentidos possibilita a compreensdo da relagdo entre o pensamento e a linguagem, uma vez que
a atividade humana é sempre significada (AGUIAR; OZELLA, 2006). Os significados sdo
producdes histdricas e sociais, que possibilitam a comunicacdo com outros; enquanto 0S
sentidos aproximam-se da subjetividade e singularidade de cada sujeito, expressando aspectos
cognitivos, afetivos e biolégicos (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Do mesmo modo, o conhecimento humano ocorre ndo somente com base na percepgéo
direta proporcionada pelos 6rgéos dos sentidos, mas na experiéncia reelaborada através da
significacdo do contexto (VIGOTSKI, 2021). Isso significa que a elaboragéo de conceitos, ou
seja, a generalizagdo de representacGes do mundo através da abstracdo, € mais rica do que sua
apreensdo direta. No caso da pessoa cega, 0 impedimento no recebimento de informacdes
visuais modifica sua relagdo com o contexto sociocultural, mas ndo é capaz de impossibilitar a
apropriacdo dos conhecimentos e praticas sociais do seu meio, visto que tal apropriagéo ocorre
através de vias alternativas (VIGOTSKI, 2011).

Apesar de existir, socialmente, uma forte associagdo entre a visdo e o0 conhecimento, a
aquisicdo de informac6es pode ocorrer por vias tateis, auditivas, gustativas e cinestésicas. Tais
vias, associadas a interacdo social por meio da linguagem, sdo capazes de proporcionar o
desenvolvimento cognitivo e social da pessoa cega (LIRA; SCHLINDWEIN, 2008). A
comunicacao é, portanto, uma esfera essencial para a incluséo, visto que pode promover acesso
tanto a conceitos comumente pautados na representacdo visual como a experiéncia social
(NUERNBERG, 2008).

Esse acesso se torna possivel através de adaptacdes na linguagem, evitando-se contetdo
puramente visual, e na utilizagdo de recursos, que devem ser multissensoriais (ALVES et al.,
2019; NUNES; LOMONACO, 2010). Para tanto, sdo necessarias modificacdes nos processos
de mediacao, essenciais para o entendimento das interagdes entre o ser humano e seu contexto
social. O topico a seguir aborda o conceito de mediacdo e suas implicacfes para a participacao

social da pessoa com cegueira.

2.1.2 Mediacéo: instrumentos e signos

O conceito de mediacdo € central para a teoria historico-cultural do desenvolvimento. A
relacdo entre o ser humano e seus ambientes fisico e social ndo acontece de forma direta e
imediata, mas € mediada por instrumentos e por signos. O instrumento é definido por Vigotski

(2007), como um meio de acdo do ser humano sobre a natureza, ou seja, é orientado
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externamente e necessariamente promove mudancas no meio fisico ou nos objetos. Os signos,
por sua vez, representam uma atividade interna, capaz de ampliar o funcionamento psicoldgico.
Segundo o autor, a partir dos instrumentos, o ser humano é capaz de regular a natureza e, por
meio dos signos, é capaz de regular a si mesmo e aos outros.

Esse processo de regulacdo de si e do meio ambiente é destacado como uma das
mudancas fundamentais provocadas pela insercdo da linguagem (e dos signos em geral) nas
atividades praticas humanas: a atividade simbolica “invade” o processo de uso de instrumentos
e produz formas de atividade fundamentalmente novas (VIGOTSKI, 2007). Assim, a inter-
relacdo entre instrumentos e signos é um processo de desenvolvimento que ocorre nas Funcdes
Psicoldgicas Superiores. Sdo consequéncias do funcionamento psicolégico superior: 0 uso de
métodos instrumentais (ou mediados) para atingir determinados objetivos; o desenvolvimento
de agOes mais intencionalmente planejadas e menos impulsivas; e a capacidade de regular o
ambiente, as proprias acOes e as acOes de outrem.

Ressalta-se que a divisdo entre instrumentos e signos ¢ feita de maneira didatica, uma
vez que ambos estdo profundamente inter-relacionados nas atividades humanas. Assim, no
presente trabalho, o conceito de instrumento engloba duas dimensdes: uma técnica, que se
refere aos artefatos materiais produzidos pelo ser humano; e uma semiotica, que se refere aos
sistemas de signos desenvolvidos para representar o mundo (PINO, 2004). Autores como
Rabardel (1995) defendem ainda que os artefatos tornam-se instrumentos apenas a partir da
acdo humana sobre eles, exercendo influéncia na constru¢cdo do conhecimento a partir de
restricdes, por um lado, e de ampliacédo de possibilidades de acdo, por outro.

Para Peixoto (2016), o conceito de mediacao proposto por Vigotski deve ser ampliado,
para que deixe de ser entendido como uma coisa ou ag¢do que se interpde entre um sujeito e um
objeto, e passe a ser considerado como um processo dialético. Ao enfocar a mediacao, deve-se
analisar mais a relacdo dinamica entre seres humanos e objetos e menos esses elementos de
forma dissociada.

No ambito educacional, a mediacdo pedagdgica proporcionada pelo professor auxilia o
estudante a se apropriar dos diferentes instrumentos culturais, promovendo aprendizagem e
avancos no desenvolvimento que, de outro modo, ndo ocorreriam espontaneamente (BRAGA,
DIAS, 2019). Para tanto, é necessario que o docente desenvolva estratégias adequadas,
sistematizadas e previamente planejadas, através do uso de recursos metodoldgicos e didaticos
(DIOGO; ASSIS, 2021).

Esse entendimento é importante quando se trata da questdo da insercdo de tecnologias

na educacdo. Entende-se que a tecnologia modifica as relagdes sociais, a interagdo com o
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ambiente e, até mesmo, a percep¢do da realidade e da interacdo com 0 espago e 0 tempo
(MORAN, 1995). O uso de tecnologias promove uma série de possibilidades ao processo de
ensino-aprendizagem, tais como 0 ensino a distancia, as trocas entre pessoas de diversos lugares
e a realizacdo de videoconferéncias sem sair de casa (MORAN; MASETTO; BEHRENS,
2006).

E comum que os educadores acreditem que a mera insercdo de uma determinada
tecnologia trard transformaces na qualidade da aprendizagem do estudante, sejam elas
positivas ou negativas (PEIXOTO, 2016). Entretanto, uma perspectiva dialética da mediacéo
entende que a préatica pedagdgica esta diretamente vinculada as possibilidades e limites dos
artefatos, ndo sendo possivel determinar a priori suas consequéncias na atividade educacional.

Assim, se faz necessaria a transformacéo de préticas, o estabelecimento de objetivos e
0 planejamento das atividades de forma a adequar o processo de ensino-aprendizagem a novos
elementos mediadores da relacdo professor-estudante (MORAN; MASETTO; BEHRENS,
2006). Pode-se concluir, desse modo, que a analise da influéncia de instrumentos e signos na
atividade humana, como proposto por Vigotski, ndo deve ser resumida a uma mera observacao
de cada elemento presente em uma relacdo, mas no processo como um todo, considerando que
a articulacdo entre esses elementos € ativa e construida reciprocamente, ndo podendo ser
classificada como uma atividade estatica.

No caso do processo educacional da pessoa cega, a mediacdo pedagogica deve levar em
conta as especificidades desse publico, visto que, como dito anteriormente, seu acesso ao
conhecimento se da por vias diferentes das usualmente utilizadas por pessoas videntes. Sdo
necessarias modificagfes no ambito linguistico, nos recursos pedagdgicos e metodoldgicos e
também na organizacdo espacial e temporal realizada em sala de aula (SILVA, 2015). Segundo
Nuernberg (2008), para que 0s objetivos educacionais sejam promovidos para a pessoa com
cegueira, a mediacdo deve assumir dois sentidos indissociaveis: o de mediacdo semiética,
promovida por meio da palavra e que fornece acesso a conceitos geralmente acessiveis através
da visdo (cor, horizonte, nuvem, etc.); e o de mediacao social, caracterizado pela possibilidade
de apropriacdo das experiéncias sociais compartilhadas em seu contexto historico-cultural.

Para que se desenvolva uma mediacao efetiva, é necessario que o professor atue a partir
da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). E através da ZDP que o individuo se torna capaz
de se apropriar e desenvolver — ou seja, conseguir dominio em nivel intrapsicoldgico, sem a
necessidade de mediacdo — de habilidades e conhecimentos que ndo estavam plenamente

desenvolvidos. Esse conceito sera detalhado na secdo a seguir.
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2.1.3 A Zona de Desenvolvimento Proximal

No livro “A Formacgdo Social da Mente” ¢ possivel encontrar a definigdo classica,
elaborada pelo préprio Vigotski, do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal:

[...] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar

através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colabora¢do com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2007, p. 58).

Ao elaborar o conceito de ZDP, Vigotski tinha como objetivo propor uma alternativa
aos métodos tradicionais de ensino e avaliacdo da aprendizagem da época, que tinham como
foco apenas as habilidades e conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes em situacao escolar.
Ao determinar-se quais problemas poderiam ser resolvidos através da colaboragdo, seria
possivel conhecer as funcGes em amadurecimento e agir sobre elas, caracterizando o
desenvolvimento de forma prospectiva e ndo puramente retrospectiva (VIGOTSKI, 2007).

Por néo ter sido suficientemente aprofundado nos escritos de Vigotski, o conceito de
ZDP passou por diversas formulacdes, algumas consideradas equivocadas devido a defesa de
aspectos que ndo coadunam com as ideias originais do autor (CHAIKLIN, 2011). Inicialmente,
portanto, cabe enfatizar o que pode ser compreendido a partir da proposta original do conceito,
desfazendo-se de potenciais equivocos acerca dessa nogdo. Posteriormente, serdo explicitadas
as principais fases de elabora¢do do conceito, situando, por fim, a posi¢do assumida no presente
trabalho.

Segundo Bezerra e Meira (2006), € importante retomar a Lei Geral do Desenvolvimento,
com o objetivo de relacionar processos sociais e individuais: toda Fungdo Psicoldgica Superior
ocorre primeiramente a nivel social, interpsicolégico, e depois a nivel individual,
intrapsicolégico (VIGOTSKI, 2007, 2009). Esse processo é chamado de internalizacdo e,
segundo os autores supracitados, é responsavel por possibilitar ao individuo a regulagéo de suas
proprias acdes (autorregulacéo) e das agdes de outros individuos (inter-regulacao). O processo
pode ser resumido da seguinte forma: “as formas culturais de comportamento se originam da
atividade social, sdo internalizadas pelo individuo e retornam a coletividade para regular as
interacdes sociais” (BEZERRA; MEIRA, 2006, p. 190).

A Zona de Desenvolvimento Proximal seria, portanto, uma aplicacdo da LGD aos
processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos em contextos formais e informais,

considerando a importancia da colaboracdo para o desenvolvimento psicoldgico. Entretanto, a
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ZDP néo se refere unicamente a resolucdo de tarefas ou problemas escolares, mas ao
desenvolvimento como um todo (CHAIKLIN, 2011).

A partir do entendimento até entdo destacado, Meira e Lerman (2001, 2010) apontam a
existéncia de trés diferentes fases de formulacdo da nogdo de ZDP: a primeira, com foco no
desempenho, surgiu como uma critica aos testes de QI tradicionais, desenvolvendo avaliagfes
psicométricas dos desempenhos individuais e assistidos; a segunda fase tem como foco a
interacdo, priorizando 0s processos de assisténcia e suporte em detrimento do desempenho
individual; a terceira e Gltima fase tem como foco a mediagdo semidtica, priorizando a analise
das atividades humanas em seus aspectos mediados simbolicamente.

O presente trabalho se situa na mesma perspectiva defendida pelos autores supracitados,
a saber, entre a segunda e a terceira fase. A ZDP ndo pode ser considerada como algo interno
do individuo nem como algo passivel de medi¢cdo, mas como um espaco simbodlico e
intersubjetivo mediado por signos e criado em atividades interacionais. Como o foco de analise
é a sala de aula, as interacdes sociais apresentam aspectos de suporte e assisténcia entre
professores e estudantes. E, como destacam Meira e Lerman, na ZDP, as oportunidades e
possibilidades de aprendizagem sO existem de forma situada, dependendo do evento ou da
atividade para emergir.

Para Frade e Meira (2012), nas interagfes desenvolvidas em sala de aula, o professor
consegue — através de perguntas ou outras formas de avaliacdo — pistas do nivel de
desenvolvimento real (processos de autorregulacdo) dos estudantes. A partir dessas pistas, o
docente pode entdo atuar nas respostas dos estudantes (processos de inter-regulagdo) para que
suas ideias iniciais avancem ou progridam, promovendo a emergéncia de Zonas de
Desenvolvimento Proximal. Se os estudantes sdo capazes de produzir novos entendimentos e,
consequentemente, consolidar novos processos de autorregulacdo, pode-se afirmar que ocorreu
aprendizagem.

Cabe destacar, por fim, que a ZDP pode ser utilizada como ferramenta de analise para
processos interacionais. Sendo assim, o surgimento de ZDP pode ser investigado com base em
contribuicbes discursivas de dois tipos: 1. Linguagem orientada a conteddos: refere-se aos
topicos pertinentes ao curriculo escolar e incorpora objetivos pedagdgicos; 2. Linguagem
orientada a comunicacdo: caracterizada por intervencdes realizadas pelo professor, com foco
no proprio processo comunicativo desenvolvido em sala de aula; ou aquelas realizadas tanto
pelo professor quanto pelo estudante, com o objetivo de reduzir lacunas comunicativas e

ambiguidades na fala; de autorregulacdo; de chamar ou solicitar atencao; e de construir relagdes
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entre eventos ou acOes passadas, presentes e futuras (FRADE; MEIRA, 2012; MEIRA,;
LERMAN, 2001, 2010).

Ressalta-se que a ocorréncia de ambiguidades, lacunas comunicativas e rupturas é
esperada no processo de ensino-aprendizagem, sendo a emergéncia de ZDP promovida pela
sustentacdo de campos atencionais compartilhados que possibilitam a manutencdo de objetivos
paralelos ou complementares entre os participantes da interacdo (FRADE; MEIRA, 2012). Uma
investigacdo baseada nesse conceito deve considerar, desse modo, informacgdes sobre
modifica¢Ges ndo apenas nos objetivos, mas também na forma de comunicacéo e na capacidade
de resolucéo de problemas por parte dos estudantes (como sugerem Forman e McPhail, 1993,
apud Meira e Lerman, 2010).

No que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem desenvolvido com estudantes
cegos, € relevante relacionar o conceito de ZDP com as concepcdes de Vigotski sobre a
deficiéncia, mais especificamente sobre o processo de compensacao social. Essa relagdo sera

abordada na segéo seguinte.

2.1.4 O processo de compensacéo social

A compreensdo dos processos de inclusdo da pessoa com deficiéncia esta relacionada
com as concepgOes de deficiéncia existentes em uma determinada sociedade ou contexto
cultural. Isso porque, a partir dessas concepcoes, é que se configuram as relacGes que déo
origem a processos de acessibilidade, por um lado, ou de excluséo social, por outro (DAINEZ,
2017). Vigotski trouxe relevantes contribuigdes para essa temética ao conceber a deficiéncia
como um processo interacional, e ndo inerente a uma limitacéo bioldgica.

Duas vertentes influenciaram as concepg¢des acerca da deficiéncia antes de Vigotski: a
primeira, conhecida como misticismo, defendia a existéncia de uma espécie de compensacao
mistica ou divina na pessoa com deficiéncia — uma sensibilidade especial ou um conhecimento
extraordinario em detrimento da auséncia de algum dos sentidos; a segunda vertente, conhecida
como bioldgica, por outro lado, defendia que uma funcdo perceptiva era naturalmente
substituida pelo funcionamento de outros Orgdos — a cegueira seria compensada por um
funcionamento mais amplo da audicéo, por exemplo (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

A teoria vigotskiana apresenta uma nova compreensdo sobre 0s processos de insergéo
social da pessoa com deficiéncia a partir do conceito de compensacédo social (VIGOTSKI,

1997). O autor propde a existéncia de dois tipos de consequéncias da deficiéncia: aquelas de
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ordem primaria, que tém origem nas limitacdes organicas; e aquelas de ordem secundaria, que
se originam nas interagdes com o meio social. Entende-se, desse modo, que a dimensao
bioldgica — caracterizada, no caso das pessoas com deficiéncia, por limitagcbes em fungdes
orgénicas especificas — ndo determina o desenvolvimento psicoldgico superior.

Essa perspectiva promove um deslocamento de uma concepcdo de deficiéncia que
culpabiliza o individuo para uma concepcdo que problematiza a forma como o meio social é
estruturado (DAINEZ, 2017), visto que, em geral, a cultura é organizada segundo um
determinado aparato psicofisioldgico predominante — aquele que é dotado de todos os 6rgaos
do sentido e de capacidades cerebrais intactas (VIGOTSKI, 2011). Tal organizagéo, construida
com base no pressuposto da normalidade, é responséavel por criar barreiras fisicas, educacionais
e atitudinais que prejudicam a participacdo social e cultural da pessoa com deficiéncia
(NUERNBERG, 2008).

Para Vigotski (2011), a cultura € capaz de ampliar o desenvolvimento orgénico,
independentemente do aparato psicofisiologico do individuo — processo que ocorre atravées da
educacdo e da mediacdo sociocultural. Assim, a inclusdo ndo é uma questdo biomédica ou
mistica, mas uma responsabilidade social, que exige do meio e das pessoas que o formam uma
reconfiguracdo de estruturas, praticas e concepgdes com vistas a atender as diferentes
especificidades e necessidades humanas.

Ocorre compensacéo social, portanto, quando a cultura reorganiza o contexto de modo
a garantir acessibilidade, desenvolvimento e participacio social as pessoas com deficiéncia. E
por esse motivo que Dainez (2017) defende a existéncia de uma acdo contraditoria do meio
social, que pode se configurar como fonte de aprendizagem e desenvolvimento ou como
produtor e intensificador de barreiras a participacdo da pessoa com deficiéncia na sociedade.

Cabe ressaltar que o argumento construido por Vigotski parte da teoria proposta por
Alfred Adler, autor que desenvolveu os conceitos de compensacao e supercompensacao ao
tratar da dindmica da personalidade. Para Dainez e Smolka (2014), apesar das aproximagdes e
contribuicbes que a teoria de Adler trouxe para 0 pensamento vigotskiano, existem também
divergéncias entre as duas teorias. As autoras destacam que, para Adler, a compensacao é um
processo comum a todos os individuos, estando relacionada a ideia de
equilibrio/adequacdo/adaptacao/acomodacéo do individuo ao meio.

A supercompensacdo, por sua vez, refere-se ao surgimento de um complexo de
inferioridade originado por intensos obstaculos encontrados na coletividade — como ocorre com
as pessoas com deficiéncia —exigindo um superequilibrio de for¢as para o alcance da adaptacéo

ao meio. O contato conflituoso com um ambiente externo inacessivel torna-se um estimulo para
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o desenvolvimento de habilidades compensatorias, de modo a superar tal conflito e conquistar
uma posicéo social. Podem existir, entretanto, consequéncias negativas, tais como a criacao de
uma sensacdo de fraqueza e inferioridade que impedem o alcance de novas competéncias
(VIGOTSKI, 1997).

Em seu texto “Defeito e Supercompensagao”, Vigotski (2021) destaca a importancia da
integralidade do ser humano e da perspectiva de futuro desenvolvidas por Adler, enfatizando a
necessidade de se considerar as potencialidades do sujeito em detrimento de suas dificuldades.
A deficiéncia ndo deve ser analisada apenas como uma “falta”, um “defeito” ou uma “fraqueza”,
mas como origem da manifestacdo de habilidades e de forgas compensatorias.

Como afirma Nuernberg (2008), o ensino centrado nas limitacGes intelectuais e
sensoriais € ndo na perspectiva de futuro, além de se constituir em uma forma de segregacéo
social, restringe as oportunidades de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, criando uma
espécie de “[...] circulo vicioso no qual, ao nédo se acreditar na capacidade de aprender das
pessoas com deficiéncia, ndo lhe sdo ofertadas condicdes para superarem suas dificuldades”
(NUERNBERG, 2008, p. 309).

A possibilidade de desenvolvimento surge apenas diante das dificuldades; assim como
a necessidade de superacdo de obstaculos é que possibilita o aperfeicoamento (VIGOTSKI,
2021). Assim, a educacgdo possui um papel fundamental no processo de compensacao social,
posto que o desenvolvimento depende — além da estruturacdo acessivel do meio — da presenca
de desafios as capacidades de resolucdo de problemas do individuo. A ocorréncia de “saltos
qualitativos” é promovida pelas intervengdes desafiadoras da educagdo formal (VIGOTSKI,
2011).

Apesar de ser possivel promover aprendizagem e desenvolvimento para pessoas com
deficiéncia, esse processo ocorre por outros meios, por vias alternativas, sendo necessario, para
0 processo educacional, o entendimento das especificidades de cada individuo (VIGOTSKI,
2021). Ou seja, a compensacéo social se efetiva por meio da criacdo de caminhos indiretos que
promovam o desenvolvimento das Funcdes Psicologicas Superiores (VIGOTSKI, 2011). Isso
significa a necessidade de reformulacdo das praticas comumente arraigadas em principios
normativos, tendo como foco a criagcdo de novos recursos, instrumentos, atividades e formas
diferenciadas de mediacéo e suporte (DAINEZ, 2017).

Assim, retomando as contribui¢des de Dainez e Smolka (2014), diferentemente do que
propde Adler, Vigotski apresenta uma visdo centrada na importancia da cultura e da
coletividade em detrimento de uma formulacdo puramente individual e ndo consciente. A

compensacado, para Adler, € um mecanismo desencadeado pelas forcas psiquicas do préprio
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individuo, enquanto que, para Vigotski, esse processo diz respeito a producdo de uma luta
social, que tem consequéncias no desenvolvimento psicoldgico, visto que o social € também
constituidor das FPS (VIGOTSKI, 2007, 2009).

Ao tratar especificamente do desenvolvimento da pessoa com cegueira, Vigotski (1997)
destaca que a auséncia de visdo causa uma reestruturacdo de todas as potencialidades do
organismo e da personalidade. As FPS se configuram pela formacao de distintas relacdes entre
si, 0 que da origem a um sistema mutavel e dinamico capaz de atingir objetivos semelhantes
por meio de vias diversas (DAINEZ, 2017; NUERNBERG, 2008).

Assim, é comum que ocorra um amplo desenvolvimento de capacidades cognitivas,
como memodria e atencdo, ou de outros sentidos, como o tato e a audi¢do, na pessoa cega. Porém,
tal desenvolvimento ndo ocorre devido a uma substituicdo bioldgica e natural de uma funcéao
ausente por outras, mas é consequéncia da necessidade de criacdo e formacdo de um novo
equilibrio psicoldgico (VIGOTSKI, 1997).

A cegueira afeta principalmente a orientacdo espacial e a mobilidade, mas ndo o
desenvolvimento cognitivo (NUERNBERG, 2008), portanto, os possiveis obstaculos existentes
nos processos de ensino-aprendizagem sao fruto da interacdo da pessoa com cegueira com 0
contexto educacional em que estd inserida. Isso significa que uma pessoa cega sente sua
deficiéncia apenas em circunstancias sociais e é por meio dessas mesmas circunstancias que a
cegueira deve ser compensada (VIGOTSKI, 1997, 2011).

A linguagem, sendo responsavel por reorganizar, modificar a estrutura e 0 modo de
funcionamento da atividade humana € a principal esfera de compensacdo social da cegueira
(VIGOTSKI, 2021). A grave limitacdo ou auséncia da percepcao visual pode ser compensada
por meio do desenvolvimento de conceitos, através dos quais € possivel, para a pessoa cega,
acessar simbolicamente as informacGes visuais e a experiéncia social dos videntes
(NUERNBERG, 2008). Além disso, é necessario 0 uso do sistema braile — para aquisi¢cdo da
leitura e da escrita — e de materiais que estimulem outros sentidos, valorizando experiéncias
tateis, auditivas e cinestésicas (VIGOTSKI, 2011).

O processo educacional, para além de focar as especificidades e necessidades
educacionais da pessoa cega, também deve promover condi¢cdes para 0 progresso e avango dos
conhecimentos apropriados pelo educando. Desse modo, deve ser efetivado de forma planejada
e objetiva, proporcionando aprendizagem e desenvolvimento e, consequentemente, a
apropriacéo do aparato cultural por parte do educando (NUERNBERG, 2008).

Para tanto, considerando que as oportunidades de aprendizagem emergem de forma
situada na atividade educacional (MEIRA; LERMAN, 2001, 2010) e que o desenvolvimento
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apresenta uma dimensdo prospectiva, tais principios devem ser associados aos processos de
emergéncia e manutencdo de Zonas de Desenvolvimento Proximal. Por meio das vias
alternativas proporcionadas pela mediagéo sociocultural e pelos processos de inter-regulagdo —
através da linguagem e dos instrumentos — é possivel suscitar a superacao de obstaculos para o
processo de ensino-aprendizagem e consolidar processos de autorregulacdo, que por sua vez
promovem o desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores.

Para complementar o aparato tedrico exposto até entdo, serdo abordados, na secéo a
seguir, estudos relacionados a inclusdo educacional e ao processo de ensino-aprendizagem com

pessoas cegas.

2.2 ESTUDOS SOBRE INCLUSAO EDUCACIONAL E PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM COM PESSOAS CEGAS

Nesta secdo, serdo apresentados estudos que trazem conceitos importantes para a
compreensdo do processo de incluséo e de ensino-aprendizagem desenvolvido com pessoas
cegas. Inicialmente, serd abordada a definicdo de deficiéncia visual, diferenciando-a entre
cegueira e baixa visdo, além dos paradigmas de inclusdo educacional. Posteriormente, serd
apresentada a revisao de literatura realizada com os trabalhos mais recentes que abordam essa

tematica.

2.2.1 Deficiéncia visual e paradigmas da inclusdo educacional

A deficiéncia visual pode ser caracterizada a partir de uma diversidade de condicGes
organicas e sensoriais que promovem limitacbes no desempenho visual de uma pessoa. A
depender da severidade, pode ser dividida entre cegueira — perda total da visdo ou residuo
minimo da mesma — e baixa visao — perda parcial da visao, em que ainda sdo utilizados residuos
das informacdes visuais (LAPLANE; BATISTA, 2008; MAMCASZ-VIGINHESKI et al.,
2017). Alves et al. (2019) enfatizam a importancia de serem considerados aspectos
pedagdgicos, fisicos e psicologicos nessa classificacdo, para que se delimite corretamente as
necessidades especificas de cada pessoa.

O presente trabalho tem como foco o publico de pessoas com cegueira, sendo
considerados também o0s aspectos interacionais, ou seja, a deficiéncia secundaria como um
fenbmeno que emerge a partir da falta de acessibilidade aos aparatos socioculturais, 0 que
restringe a participacao social da pessoa cega (SANTOS, 2016; VIGOTSKI, 1997).
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Cabe ressaltar que o historico de acesso a educacdo por parte das pessoas com
deficiéncia passou por diferentes paradigmas: exclusao, segregacao, integracéo e incluséo. Tais
paradigmas estiveram, como dito anteriormente, atrelados as concepcdes de deficiéncia
existentes na sociedade e as demais caracteristicas sociais, econdmicas e culturais de cada
época.

Segundo Silva (2009), o periodo de exclusdo caracterizou-se pela total auséncia de
assisténcia educacional para as pessoas com deficiéncia — que eram, muitas vezes, abandonadas,
afastadas do convivio social ou perseguidas. Apés esse periodo, com o advento de concepgdes
assistencialistas e caritativas, iniciou-se um processo de institucionalizacdo, caracteristico do
periodo de segregacao.

As primeiras preocupac6es com a educacdo desse publico surgiram através de medicos,
psicologos e educadores e deram origem as instituicdes para educacdo e reabilitacdo de cegos
e surdos, por exemplo. As concepgdes de carater biomédico, caracteristicas desse periodo,
consideravam apenas 0s aspectos bioldgicos da deficiéncia e defendiam que as limitagdes de
ordem visual, auditiva ou neurolégica eram impedimentos irreparaveis ao desenvolvimento do
individuo (SANTOS, 2016).

Aliada a um movimento de desinstitucionalizacdo e de critica a segregacéo, teve inicio
a perspectiva da integragdo (SANCHES; TEODORO, 2006). Defendia-se que a educacao para
os estudantes com deficiéncia deveria ser diferenciada em termos de métodos de ensino, meios
pedagdgicos, curriculos e também de recursos humanos (SILVA, 2009).

A partir do paradigma da integracdo, eram ofertados diferentes niveis de participacdo
no sistema educacional: o ensino deveria ser realizado em instituicdes especializadas, escolas
especiais ou em escolas regulares — seja em classes especiais ou em classes regulares, desde
que o estudante com deficiéncia fosse considerado em condi¢des de acompanhar e desenvolver
atividades junto com os demais. Esses estudantes também deveriam ser acompanhados por
professores especializados em Educacéo Especial.

Esse paradigma, entretanto, recebeu criticas por basear-se no principio da normalizacdo,
a partir do qual defende-se que a pessoa com deficiéncia é que deve adaptar-se a sociedade:

O sistema mantém-se a todos 0s niveis e estes alunos e os professores que 0S
acompanham terao de fazer os possiveis e 0s impossiveis para aceder as regras e ao
funcionamento do sistema regular, para ter direito a um lugar no meio escolar normal,

enquanto que o sistema ndo se questiona nem preconiza a mudanga. Se ndo
conseguirem serdo excluidos (SANCHES; TEODORO, 2006, p. 68).

As criticas ao paradigma da integracao surgiram aliadas as lutas de movimentos sociais

contra a exclusao, que deram origem ao chamado Modelo Social da Deficiéncia — modelo que
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tece criticas as concepc¢des puramente biomédicas, caracterizando a deficiéncia como uma
experiéncia de desigualdade e opressdo. Assim, a deficiéncia ndo esta localizada nas limitacGes
bioldgicas, mas na restri¢cdo de participacdo social vivenciada devido a falta de acessibilidade
aos aparatos socioculturais (SANTQOS, 2016). Essa perspectiva dialoga com a teoria vigotskiana
da compensacéo social, uma vez que considera a deficiéncia como um fendmeno que emerge
da interacdo entre uma pessoa com impedimentos psicofisioldgicos (deficiéncia primaria) e as
barreiras existentes na sociedade (deficiéncia secundaria).

As mudancas de concepgdo decorrentes desses movimentos culminaram na assinatura,
em 1994, da Declaragdo de Salamanca - documento internacional assinado por 94 paises,
incluindo o Brasil, que estabelece os principios da inclusdo a serem implementados nas
instituicdes educacionais (SILVA, 2009). O paradigma da inclusdo defende a superagdo do
modelo de integracdo e do principio da normalizacdo, a partir do questionamento da
organizacéo social e da defesa de que o sistema educacional seja modificado a fim de promover
0 processo de ensino-aprendizagem para todos os estudantes, garantindo a interacdo e a
cooperacgéo entre 0s mesmos (SANCHES; TEODORO, 2006).

A Declaracdo de Salamanca incorpora o conceito de Necessidades Educacionais
Especiais, que considera todas as eventuais dificuldades de aprendizagem que possam surgir
para 0s estudantes, seja em decorréncia de deficiéncia, doenca ou do préprio meio social
(PLAISANCE, 2010). Assim, as instituicdes educacionais € que devem se adequar as
necessidades especificas de cada estudante.

Entretanto, conforme defende Sassaki (2005), apesar de aparentemente ja ter sido
superado, o paradigma da integragdo ainda ocorre contemporaneamente, justamente quando
ocorre a insercdo pura e simples das pessoas com deficiéncia em ambientes educacionais, sem
qualquer modificacdo por parte da instituicdo, ou quando lhes é negada a convivéncia com 0s
demais estudantes sem deficiéncia, em uma postura segregativa.

A seguir, serdo apresentados os estudos voltados especificamente para o processo de
ensino-aprendizagem de estudantes cegos, considerando o ensino bésico e superior, bem como

0 recente modelo remoto adotado no contexto da pandemia.
2.2.2 Processo de ensino-aprendizagem com estudantes cegos
Para compreender o processo de ensino-aprendizagem com estudantes cegos, tanto nas

etapas de ensino basico e superior como no recente contexto de ensino remoto provocado pela

pandemia de COVID-19, realizou-se uma revisdo da literatura. Buscaram-se artigos nas
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seguintes bases de dados: Scientific Electronic Library Online (SciELO); Portal de Periddicos
Eletrénicos de Psicologia (PePSIC); Revista Brasileira de Educacdo Especial; e Portal de
Periddicos da CAPES. Foram utilizadas as palavras-chave “deficiéncia visual”, “estudante”,
“aprendizagem”, “ensino”, “ensino superior”, “ensino remoto”’; seus correspondentes na lingua
inglesa, “visual disability”, “student”, “learning”, “teaching”, “higher education”, “remote
learning”; e na lingua espanhola, “discapacidad visual”, “estudiante”, “aprendizaje”,
“ensefianza”, “educacion superior” e “ensefianza remota’.

Foram incluidos artigos publicados nos altimos 10 anos, dentro das areas de Psicologia
e Educacéo, que tratavam sobre o processo de ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia
visual — independentemente do nivel de ensino — ou sobre processos de inclusdo e acessibilidade
desse publico no ensino superior. Foram excluidos os trabalhos que ndo eram artigos; aqueles
que focaram em outras populacdes que ndo eram alvo do estudo (outros tipos de deficiéncia ou
necessidades educacionais); que tratavam de outras areas fora da Psicologia e da Educacao ou
que, mesmo dentro da Psicologia, ndo abordassem processos de inclusdo/acessibilidade
educacional.

No caso do Portal de Periddicos da CAPES, devido ao grande volume de dados e as
limitacGes de tempo para realizagdo da pesquisa, optou-se pela retirada dos resultados em inglés
e pela leitura integral apenas dos artigos mais proximos da tematica investigada — ou seja,
processos de ensino-aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual no ensino superior.
Além disso, com exce¢do da combinacdo “deficiéncia visual” e “ensino superior”, foram
realizadas — nessa base de dados — associa¢des mais especificas, utilizando-se pelo menos trés
palavras-chave.

Assim, foram selecionados 35 artigos no total. A Figura 1, a seguir, apresenta o
fluxograma do processo de identificacdo, selecdo e incluséo dos artigos para leitura completa.
A descricéo detalhada do processo de selecdo dos estudos, a partir da combinacao das palavras-

chave, esta apresentada no APENDICE A.
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Figura 1 - Fluxograma da selecéo dos artigos para a revisao de literatura.
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Né&o foram encontrados resultados que relacionassem deficiéncia visual e ensino remoto,
0 que pode estar relacionado com a escassez de trabalhos sobre o tema, mas também com
limitacGes da prépria revisdo de literatura, ou seja, o periodo em que foi realizada a busca e a
escolha das bases de dados e das palavras-chave. Assim, optou-se pela realizacdo de buscas
também na base de dados do Google Académico, onde foram encontrados trés artigos voltados
para a discussao do processo de ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual no
ensino superior, durante o periodo remoto (LEITE et al., 2020; SUGAHARA; FERREIRA,;
BRANCHI, 2021; VELLOSO et al., 2021). Os resultados encontrados serdo apresentados nas

secOes a sequir.

2.2.3 Estudantes cegos no Ensino Basico

Apesar de os artigos encontrados abordarem, muitas vezes, todo o espectro da
deficiéncia visual, incluindo a baixa viséo, serdo explicitados apenas os temas relacionados
especificamente a pessoas com cegueira, publico-alvo do presente trabalho. Os estudos que
tratam sobre a inclusdo no ensino basico denunciam a auséncia de adaptacGes nos ambientes
escolares (COSTA,; GIL; ELIAS, 2019; OLIVA, 2016; ROCHA; SILVA, 2016; SILVA,;

CAMARGO, 2018). Outros estudos apresentam propostas para promover a acessibilidade
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adequada as necessidades especificas de pessoas cegas (COSTA; MUNSTER, 2017;
MAMCASZ-VIGINHESKI et al., 2014; WALTER; HARNISCH; BORELLA, 2020;
ZAMORA LOPEZ; MARIN PERABA, 2021).

No Brasil, os estudantes com deficiéncia, altas habilidades/superdotacéo e transtornos
globais do desenvolvimento possuem direito a politica publica de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), que visa complementar ou suplementar as habilidades e conhecimentos
desenvolvidos na sala de aula regular. Esse servico deve ser realizado em ambiente especifico,
que conte com equipamentos e materiais adaptados, chamado de Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), e por professores especialistas em educacdo especial (BRAUN;
VIANNA, 2011).

Apesar da existéncia do AEE e do ambiente da SRM, as adaptacOes especificas para
estudantes cegos devem ocorrer no ambito de toda a instituicdo escolar. Ao tratar sobre o tema
da acessibilidade curricular, Costa e Munster (2017) afirmam que existem trés tipos de
adaptacOes de curriculo: aquelas feitas no &mbito do projeto pedagdgico da escola; as que séo
desenvolvidas no curriculo aplicado pelos professores em sala de aula; e aquelas de nivel
individual, que consideram as necessidades especificas de cada estudante. Essas adaptacfes
podem ser de pequeno porte (modificagdes de didatica, metodologia, tempo, espaco e recursos)
ou de grande porte (eliminagdo de conteidos principais e objetivos gerais e modificacdes nos
critérios de avaliacdo).

No ambito da sala de aula, enfatiza-se a necessidade de utilizacdo de materiais que
estimulem outros sentidos, como tato, audicdo e noc¢des espaciais para garantir o acesso do
estudante cego as representacdes visuais e, consequentemente, um processo de ensino-
aprendizagem efetivo (MAMCASZ-VIGINHESKI et al., 2014). Além disso, o dialogo entre os
docentes da sala regular e o professor especialista é relevante para evitar que a responsabilidade
pela inclusdo recaia apenas sobre o profissional responsavel pelo AEE (WALTER,;
HARNISCH; BORELLA, 2020).

Em adicdo aos materiais adaptados ja mencionados, Lopez e Peraba (2021), afirmam
que as Tecnologias da Informagdo e Comunicacao (TIC’s) também séo relevantes para garantir
0 acesso a informacdo, principalmente porque, contemporaneamente, as tecnologias digitais
tém sido incorporadas em todas as atividades humanas, inclusive no d&mbito educacional.
Segundo os autores, a introducéo dessas ferramentas, para que promova de fato inclusdo, deve
ser acompanhada de um projeto pedagogico, recursos e métodos que levem em consideracdo as

especificidades das pessoas cegas.
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E comum, entretanto, que a escola nio desenvolva nenhum tipo de adaptacdo que
promova acessibilidade: ha auséncia de estratégias pedagdgicas acessiveis, bem como de
materiais didaticos adaptados, 0 que promove prejuizos para 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento, além de um isolamento dentro da sala de aula (OLIVA, 2016; SILVA;
CAMARGO, 2018). Além disso, os estudos enfatizam a problematica do chamado “primado
da visdo” no qual se ancora o ensino de matérias como genética (ROCHA; SILVA, 2016) e
matematica (COSTA,; GIL; ELIAS, 2019). Comumente, os professores se utilizam de imagens
e de outros recursos visuais (como colorir figuras) para trabalhar conceitos abstratos, o que se
torna inacessivel para estudantes cegos.

A importéncia da presenca de estudantes cegos em sala de aula foi abordada no estudo
desenvolvido por Passos, Passos e Arruda (2017). Os autores analisaram as ac6es docentes e as
relagcbes com o saber em uma sala de aula de biologia, em que estavam presentes um estudante
com cegueira e outro com baixa visdo. Apesar de serem identificadas as mesmas dificuldades
relatadas em outros artigos, como a auséncia de modificacdes didatico-pedagdgicas e de
materiais adaptados, observou-se uma mudanca na relacdo do professor com o aprender, uma
vez que este demonstrou uma maior preocupacao com aspectos relacionados a aprendizagem
de seus estudantes. A partir disso, foi levantada a hipotese de que a presenca de estudantes com
deficiéncia, ao modificar as acdes do professor, pode promover beneficios para todos 0s
estudantes.

Dois artigos partiram da teoria historico-cultural para desenvolver estudos de caso
voltados ao processo de ensino-aprendizagem de conceitos de biologia celular (COSTA;
VINHOLI JUNIOR; GOBARA, 2019) e geometria e algebra (MAMCASZ-VIGINHESKI et
al., 2017) de estudantes com cegueira do ensino basico.

Mamcasz-Viginheski et al. (2017) tiveram como objetivo promover o desenvolvimento
de conceitos matematicos de uma estudante cega de 16 anos de idade. Para tanto, os autores
realizaram 15 sessdes de atividades em uma instituicdo especializada para atendimento a
pessoas com deficiéncia e na residéncia da estudante. Os autores desenvolveram dois materiais
adaptados — uma maquete com embalagens, que representava o quarto da participante, e um
quadrado formado por placas de madeiras com faces de diferentes texturas — para trabalhar a
nocao de area e os calculos algébricos necessarios para obté-la. As atividades desenvolvidas
favoreceram para a estudante a consolidacdo e elaboracéo de novos conceitos, possibilitando,
assim, a abstracdo, inerente a formulagcdo do pensamento algébrico e geométrico.

Ja Costa, Vinholi Junior e Gobara (2019) tiveram como objetivo analisar se a construcéo

de modelos concretos poderia facilitar a aprendizagem de conceitos de biologia celular por parte
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de um estudante cego. Os autores elaboraram uma sequéncia didatica, composta pelo
levantamento de conceitos prévios; pelo registro da interacdo entre a professora de apoio e 0
estudante, aplicando-se 0s modelos concretos desenvolvidos; e pela aplicacdo de questionario,
objetivando investigar a consolidacdo da aprendizagem dos conceitos propostos. As atividades
foram desenvolvidas durante 6 encontros e foram gravadas em video.

Ap6s a identificacdo dos conhecimentos iniciais do estudante, realizou-se a explicacéo
dos principais componentes de uma célula, para posteriormente desenvolver a construgdo de
modelos concretos de uma célula procariota, eucariota e um virus, em que o estudante teve a
oportunidade de explicar cada estrutura criada. O desenvolvimento dos materiais concretos se
apoiou em estratégias colaborativas, como a mediacdo da professora de apoio na tomada de
decisdo sobre os materiais utilizados. Os autores concluiram que a construcao de instrumentos
concretos foi essencial para possibilitar a interacdo dialdgica entre docente e estudante, além de
favorecer o processo de aprendizagem.

Partindo de Vigotski, os autores de ambos os estudos supracitados defendem que a
deficiéncia visual reestrutura o funcionamento psicoldgico superior do individuo e, portanto, as
mediacOes pedagogicas voltadas para esse publico devem ser adaptadas as suas necessidades.
Essa mediacdo pode ocorrer por meio de instrumentos — como a utilizagdo de modelos tateis
para representar conteudos de biologia, algebra e geometria, comumente apresentados em
forma de imagens -, e signos, representados principalmente pela linguagem. Os instrumentos
adaptados sdo importantes porque estimulam outros sentidos, possibilitando ao estudante cego
a criacao de representacGes mentais dos conteudos formais trabalhados em sala de aula.

Outro ponto ressaltado é a importancia de intervencGes que considerem a Zona de
Desenvolvimento Proximal — o conceito é apresentado em sua defini¢éo cléssica, ou seja, como
sendo a diferenca entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.
O levantamento prévio de conhecimentos e habilidades ja consolidados pelos estudantes é
apontado como essencial para que se desenvolvam os contetidos formais e, consequentemente,
ocorra a promocao de aprendizagem e desenvolvimento.

A partir da revisdo de literatura, também foram levantados artigos sobre o processo de

ensino-aprendizagem de pessoas cegas no ensino superior, apresentados a seguir.

2.2.4 Estudantes cegos no Ensino Superior

Segundo os estudos encontrados, o processo de inclusdo de pessoas com cegueira

comeca nos exames de admissao realizados pelos estudantes para ingressar nas Instituicdes de
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Ensino Superior (IES), mas ndo se restringem a eles: é preciso considerar a permanéncia do
estudante do inicio até a conclusdo da graduacdo, garantindo acessibilidade arquitetdnica
(modificagdes nos espagos fisicos da universidade), informacional (adapta¢cdes nos materiais
utilizados pelos professores, bem como aqueles utilizados em outros espagos, como as
bibliotecas), pedagdgica e metodoldgica (utilizacdo de estratégias em sala de aula que
contemplem as necessidades da pessoa cega) e atitudinal (relacionada a percepc¢ao, por vezes
equivocada e discriminatdria, que se desenvolve acerca das pessoas com deficiéncia) (NUNEZ;
LOPEZ, 2020; PALMA-PICADO; DELGADO-AGUERO; MOREIRA-MORA, 2021;
SILVA; PIMENTEL, 2021). Para isso, se fazem necessérias regulamentagdes em nivel
institucional, bem como a participacdo ativa de todos os atores e servicos.

Garcia et al. (2021) afirmam que trés dimensdes sdo importantes para compreender a
experiéncia de pessoas com deficiéncias sensoriais no ensino superior: (a) as caracteristicas da
trajetoria escolar; (b) o tipo e grau de deficiéncia e (c) facilitadores e barreiras para a experiéncia
académica universitaria. Sobre o primeiro ponto, os autores observaram, a partir do relato dos
proprios estudantes cegos, que a experiéncia limitada durante a fase escolar promove o
desenvolvimento de lacunas especificas que precisam ser consideradas, principalmente nas
areas de Ciéncias Naturais e Matematica.

A auséncia de acessibilidade vivenciada durante a escolarizagéo influencia diretamente
as escolhas profissionais e 0 desempenho do estudante na graduacdo, visto que as barreiras no
processo de aprendizagem provocam defasagens que dificultam a apropriacédo de contelidos; e
muitos ndo recebem incentivos para seguir carreira em areas que se utilizem de contetdos de
biologia, matematica, quimica e fisica — disciplinas conhecidas por serem predominantemente
visuais (NUNEZ; LOPEZ, 2020).

Quanto aos problemas enfrentados no ensino superior pelos estudantes com cegueira,
0s demais estudos apresentam diferentes nomenclaturas — “barreiras”, ‘“obstaculos”,
“dificuldades”, etc. — bem como diferentes classificacbes para esses desafios. As barreiras
podem ser classificadas a nivel institucional e a nivel interpessoal, essas ultimas verificadas
tanto dentro como fora do espago de sala de aula.

No nivel institucional, estdo os impedimentos de ordem arquitetdnica e informacional.
As barreiras arquitetbnicas, como a auséncia de rampas, de piso tatil e de ambientes de estudo
acessiveis, sdo apontadas como obstaculos para o acesso do estudante aos diferentes espagos
dentro das instituicbes (SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017; ZUNIGA; MARTINEZ;
IZQUIERDO, 2012).
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Ja quanto ao acesso a informacéo, em geral, as instituicdes nao disponibilizam os textos
académicos em formato acessivel, seja em braile ou digitalizados, ou atrasam a entrega, o que
faz com que o estudante cego ndo receba o material no mesmo periodo que os demais
estudantes; também faltam materiais didaticos adaptados as necessidades desse publico — como
dito anteriormente, aqueles que valorizam outros sentidos em detrimento de informacdes
visuais (ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021; SILVA; ROSSATO; CARVALHO,
2019; ZUNIGA; MARTINEZ; IZQUIERDO, 2012).

Outro ponto ressaltado é a falta de comunicacao interna, uma vez que, muitas vezes, 0s
professores ndo sdo informados sobre a presenca de um estudante cego em sua disciplina; e a
responsabilidade pela inclusdo recai sobre os nicleos de apoio/acessibilidade, o que promove
certa “invisibilidade” desses estudantes na instituicio (ANGARITA; SOLANO;
CONTRERAS, 2016; SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017; SILVA; ROSSATO;
CARVALHO, 2019).

No campo interpessoal, existem as barreiras atitudinais. Estas ultimas dizem respeito as
acOes e atitudes negativas, discriminatérias e preconceituosas em relacdo as pessoas com
deficiéncia. Os estudos apontam que existe uma crenca equivocada de que os estudantes cegos
se sentirdo ofendidos se receberem ajuda, o que causa uma falta de apoio por parte dos colegas;
além disso, é comum que os colegas se recusem a fazer trabalhos grupais com esses estudantes.
Do mesmo modo, os préprios professores se opdem a promover adaptacdes em sua aula
(ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021; ZUNIGA; MARTINEZ; 1ZQUIERDO,
2012).

Essas barreiras sdo ainda mais preocupantes nos cursos de Ciéncias Exatas e Naturais,
nos quais os professores se utilizam predominantemente de recursos visuais e compartilham a
crenca de que as pessoas cegas, por ndo receberem informagdes por meio da visdo, seriam
“incapazes” de frequentar tais cursos e aprender os conteudos cientificos dessas areas
(BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021).

No ambito da sala de aula, predominam as barreiras didatico-pedagogicas e
metodoldgicas. Em geral, os docentes desconhecem as possibilidades de adaptagédo especificas
para pessoas cegas, de modo que acabam mantendo inalteradas as estruturas dos planos de
ensino e das metodologias aplicadas. A perpetuagdo do modelo tradicional de ensino —
suportado basicamente por apresentacdes em slides e caracterizado pelo forte uso de
representacdes visuais — costuma gerar desmotivacdo nos estudantes cegos, devido a falta de
acessibilidade das aulas ministradas (BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021; MARTINS; SILVA,
2016; NUNEZ; LOPEZ, 2020; SILVA; ROSSATO: CARVALHO, 2019). Outro ponto
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ressaltado é a auséncia de adaptacfes nos processos avaliativos, que comumente se restringem
a provas orais, ndo sendo oferecidas outras formas de avaliacdo — o que prejudica aqueles que
apresentam dificuldades com esse modelo avaliativo (ESCUDERO; AVILA; PEREZ-
CASTRO, 2021).

Silva e Pimentel (2021), a partir de revisao integrativa da literatura sobre a inclusdo da
pessoa com deficiéncia visual no ensino superior, destacam também duas dimensdes relevantes
trazidas pelos estudos nessa tematica: em geral, existe falta de preparo e formacao dos docentes
para trabalhar com esses estudantes, e escassez de materiais e recursos pedagdgicos adaptados
nas instituicdes de ensino. Isso significa que o processo formativo desses discentes, bem como
a efetiva inclusdo dos mesmos no ambiente universitario, € comumente prejudicado por esses
entraves.

Para além da discussédo sobre as dificuldades e obstaculos, os autores também abordam
os elementos que auxiliam na inclus&o e na acessibilidade, chamados de “facilitadores”, ou seja,
aqueles elementos que, quando estdo presentes ou ausentes, melhoram a experiéncia de
participacéo social do estudante cego (ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021). Estes
facilitadores também sdo apresentados como experiéncias exitosas e positivas no processo de
ensino-aprendizagem desse publico.

Ressalta-se a importancia de a¢Ges que promovam a mudanca de concepcdes por parte
dos professores e colegas que convivem com pessoas cegas, além de formacdo continuada que
capacite os docentes a fazer adapta¢des nas metodologias utilizadas em sala de aula. Os nacleos
de acessibilidade também sdo essenciais para a garantia da inclusdo, sendo necessario que
existam investimentos em sua implementacéo e atuacéo.

Além disso, os investimentos em infraestrutura — para garantir acessibilidade
arquitetbnica — e em recursos tecnoldgicos — para garantir acessibilidade informacional — séo
indispensaveis. Do mesmo modo, ainda que sejam ofertadas adaptagdes em diversos niveis e
espacos institucionais, a colaboracéo, escuta e consulta aos proprios estudantes com deficiéncia
é considerada uma estratégia importante na promocdo da inclusio (AMARO DE SA;
MASCARENHAS; SANTOS, 2013; ANGARITA; SOLANO; CONTRERAS, 2016;
BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021; GROSS, 2015; MARTINS; SILVA, 2016; THOMAS,
2019).

Assim como no ensino basico, os graduandos cegos sdo beneficiados pelo uso de
representacdes tridimensionais e tateis de imagens. Comaru et al. (2021) desenvolveram
materiais didaticos adaptados para o ensino de histologia e apresentaram algumas

caracteristicas importantes para garantir a eficiéncia de instrumentos didaticos para pessoas
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cegas, sdo elas: a) texturas e relevos representativos; b) tamanhos grandes; c) representacdes
simples (com poucos detalhes); d) legendas em braile. Os autores demonstraram que a producao
de maquetes tateis para o ensino de histologia melhorou o desempenho ndo apenas dos
estudantes com cegueira, mas também dos videntes, 0 que demonstra a importancia desses
materiais didaticos para a promocao da inclusdo de todos os estudantes em sala de aula.

O uso das TIC’s e de tecnologias assistivas também pode tornar-se um facilitador para
a acessibilidade no ensino superior. A pesquisa desenvolvida por Basantes et al. (2018) em duas
IES do Equador teve como objetivo investigar as contribui¢fes do uso de leitores de tela (JAWS
e NVDA) para estudantes com deficiéncia visual e demonstrou que 0s uso desses recursos
favorece o processo de aprendizagem desse publico.

Os estudantes desenvolveram maior autonomia através do uso do computador para
acessar documentos, conteudos digitais e diferentes ferramentas de comunicacdo sem buscar
auxilio do professor e de outros colegas. Apesar disso, esses recursos foram vistos com certa
resisténcia pelos professores, que afirmaram preferéncia por utilizar o sistema braile e
atividades ludicas.

Ja Santos e Branddo (2020) concluem que a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas,
associadas ao procedimento de audiodescricdo de materiais pode proporcionar maior
autonomia, participacdo e independéncia para os estudantes com cegueira sem, entretanto,
suprir o papel de mediador do professor nem tampouco substituir as demais opcdes
metodoldgicas e de material didatico disponiveis.

A audiodescrigdo consiste no processo de transformacéo ou traducdo de imagens em
palavras, para que pessoas com deficiéncia visual possam ter acesso a informagdes visuais,
sendo utilizada ndo apenas no &mbito educacional, mas também na garantia de acesso a cultura
e ao lazer (VILARONGA, 2010). Esse processo ¢ uma atividade profissional realizada por
pessoas capacitadas para tal, porém, seus principios podem ser aplicados por professores e
colegas de turma, de modo a auxiliar o estudante cego em sala de aula.

Quanto ao uso de metodologias ativas e diferenciadas, Fernandez et al. (2014) afirmam
a importancia do foco na interacdo significativa e na utilizacdo de técnicas dramaticas no
processo de ensino-aprendizagem. As técnicas dramaticas baseiam-se em métodos utilizados
no processo teatral e se caracterizam por abordar conteldos através de exercicios de
relaxamento e concentracdo, dinamicas de grupo, dramatizacdo, improvisacdo, etc. Ao
aplicarem oficinas em uma universidade do Chile, os autores relatam os beneficios dessas

técnicas, a saber: o desenvolvimento de competéncias comunicativas, aumento da motivacao e
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possibilidade de maior participacdo e interacdo entre os estudantes, o que auxilia na inclusdo
de pessoas cegas.

Ja Morales, Duarte e Gutiérrez (2015), desenvolveram um estudo de aplicacdo da
metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) no curso de Engenharia
Eletromecénica em uma universidade da Coldombia. Essa metodologia consiste em trés etapas:
diagndstico, por meio da qual sdo estabelecidos os objetivos e ferramentas adequadas para as
atividades; acompanhamento, que permite a aplicacdo de atividades que integrem o discente
com deficiéncia (nesse caso, com cegueira) com o restante da turma, observando possiveis
falhas no processo; e, por fim, a avaliagdo de carater formativo, que considere o progresso de
cada estudante na atividade.

Os autores desenvolveram um banco de problemas para que os estudantes refletissem
sobre diferentes areas do conhecimento. A ABP se mostrou eficaz ndo apenas para a promocao
de uma aprendizagem significativa para o discente cego, mas também para sua integracdo com
0 restante da turma, pois foi possivel a ele contribuir com seus conhecimentos para a solugéo
do problema, em igualdade de condicoes.

Outro facilitador refere-se ao auxilio oferecido por parte de colegas que estudam na
mesma instituicdo. E comum as IES apresentarem programas de tutoria de pares, que consiste
em um sistema de ensino-aprendizagem no qual os estudantes ajudam-se mutuamente no
processo de apropriacdo de contetdos académicos (FERNANDES; COSTA, 2015). A presenca
de um estudante-tutor auxilia na promoc¢édo de inclusdo e no atendimento das necessidades
especificas dos estudantes com cegueira, uma vez que este pode mediar a relacdo com o
professor e as orientagdes fornecidas em sala de aula, além de dar um feedback para os docentes
sobre o0 processo educacional do estudante tutorado (CEDENO et al., 2016).

Entretanto, esse auxilio, se ndo realizado de forma efetiva, pode tornar-se uma barreira
para o processo educacional, uma vez que muitas vezes o trabalho do estudante-tutor ndo é feito
de forma conjunta com o professor, prejudicando a disponibilidade de recursos para 0s
estudantes cegos (FERNANDES; COSTA, 2015).

Outra forma de prestar auxilio aos discentes cegos é realizar a leitura, direta ou gravada,
de materiais, imagens, informacdes escritas no quadro e outros materiais fornecidos em sala de
aula (GROSS, 2015; SIMOES, 2016). Esse suporte pode ser fornecido por profissionais ou por
outros estudantes, porém estes Ultimos apresentam fungdes diferentes daquelas atribuidas ao
estudante-tutor. Simdes (2016) ressalta que a presenca do ledor é capaz de promover maior

autonomia ao estudante assistido, desde que possibilite o surgimento de experiéncias formativas
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criticas. Quanto a pratica docente, entretanto, € comum que os professores depositem a
responsabilidade pela inclusdo na figura do ledor, sem modificacdes na pratica pedagdgica.
Os estudos supracitados apresentaram como foco o ensino superior presencial. A seguir,

serdo contextualizados a modalidade de Educacéo a Distancia e o0 modelo de ensino remoto.

2.2.5 Educacédo a Distancia (EaD) e Ensino Remoto

Em relacdo a oferta educacional ndo presencial, no contexto pandémico, diversas
expressdes foram utilizadas: “ensino remoto”, “ensino a distancia”, “atividades pedagdgicas
ndo-presenciais”, etc. Entretanto, na maior parte dos meios de comunicagdo, predominou os
termos “ensino remoto” e “ensino remoto emergencial” (ERE), estes quase sempre
diferenciados da Educacdo a Distancia (EaD), modalidade ja reconhecida no Brasil
(SALDANHA, 2020). Essa distin¢éo foi feita com base no argumento de que a EaD, apesar de
consistir em uma modalidade de ensino que se utiliza de tecnologias digitais para promover um
amplo conjunto de solucBes de aprendizagem, j& apresenta regulamentacdo e é planejada
previamente, diferente do carater emergencial de transposicdo dos métodos presenciais para 0s
meios tecnoldgicos que caracterizou 0 ERE (MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).

O papel da tecnologia assistiva, ja mencionado na discussdo sobre o ensino presencial,
ganha ainda mais relevancia na modalidade EaD. Segundo Burci e Costa (2018), a tecnologia
pode proporcionar resultados positivos, porém, ndo é responsavel pelo processo de ensino-
aprendizagem, tendo o professor a responsabilidade pela mediacdo dos conteiidos académicos.
Ao realizarem uma pesquisa bibliografica sobre o tema, as autoras ressaltam que a modalidade
EaD diminui os processos discriminatdrios, uma vez que possibilita ao estudante cego acesso
igualitario aos recursos digitais, além de eliminar as barreiras arquitetonicas.

A acessibilidade dos chamados Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
entretanto, € um aspecto que precisa ser melhorado, visto que comumente ndo sdo pensados
para incluir esse publico. Em geral, para as autoras supracitadas, os problemas encontrados em
um curso EaD estdo mais relacionados a questdes pedagogicas do que tecnoldgicas, o que indica
a necessidade de formacéo continuada por parte dos docentes.

Ja Rios et al. (2016) ressaltam que a acessibilidade digital em cursos EaD deve ser
pensada desde sua concepcao, uma vez que adaptar um curso ja desenvolvido gera um maior
nivel de trabalho, além de nem sempre ser possivel tornar seus materiais totalmente acessiveis.
Para isso, a equipe de profissionais deve ser formada por designers educacionais; revisores;

equipe de comunicacdo — composta por designers graficos e produtores audiovisuais; web
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designers; e equipe de acessibilidade, todos com formacéo voltada para a incluséo digital. Os
autores defendem a importancia do desenho universal e da acessibilidade, por serem conceitos
que permitem que o proprio AVA e os recursos pedagogicos digitais sejam produzidos com
objetivo de serem acessados pelo maior numero de pessoas possivel, independentemente de
suas caracteristicas.

As particularidades evidenciadas para a Educacéo a Distancia ndo foram priorizadas no
ensino remoto desenvolvido no inicio da pandemia de COVID-19, uma vez que este foi
assumido em carater emergencial, para evitar a interrup¢cdo do processo de ensino-
aprendizagem no periodo de isolamento social (CASTIONI et al., 2021). Devido a sua
implementagdo urgente em meio a uma crise sanitéria, o ensino remoto néo é considerado uma
tipologia ou modalidade de ensino pela legislagdo vigente (SANTANA; SALES, 2020).

O ERE caracterizou-se de maneira provisoria e substitutiva ao ensino presencial, com
adaptacOes realizadas, em geral, de forma improvisada, aligeirada e sem uma devida reflex&o
didatico-pedagogica (DIOGO; ASSIS, 2021). Além disso, a pandemia evidenciou e acirrou
processos excludentes, visto que nem todos os estudantes possuiam acesso a internet ou as
tecnologias digitais necessarias para acompanhar as atividades educacionais em meio remoto
(CASTIONI et al., 2021). Estudos também demonstram que a interrup¢do das aulas
académicas, a incerteza quanto ao retorno das atividades, as mudancas abruptas de rotina e o
medo de perder amigos e familiares foram fatores que agravaram a satde mental dos discentes
nesse periodo (GUNDIM et al., 2021).

A populacdo com cegueira apresentou vulnerabilidade ainda maior, principalmente por
fazer uso do tato para realizar atividades diarias, de aquisicdo de informac6es e de contato social
(CARVALHO JUNIOR; LUPETINA, 2021). Outro fator responsavel por ampliar a exclusao
desse grupo foi a escassa criagcdo de estratégias e acOes voltadas especificamente para as
necessidades da pessoa cega, bem como a auséncia de adaptacoes na veiculagdo de informacdes
(SILVA; FUMES, 2021).

Apesar dos desafios apontados, alguns autores defendem que a separacdo fisico-
espacial, ocasionada pelo isolamento social do periodo pandémico, forgou as instituicdes
educacionais a adotarem tendéncias contemporaneas na educacéo, a saber, o uso das tecnologias
digitais como mediadoras do processo de ensino-aprendizagem, o que gerou possibilidades de
desenvolvimento da pratica educacional (ALMEIDA; JUNG; SILVA, 2021). Por esse motivo,
visando abarcar ao maximo todas as transformacdes ocorridas entre o periodo pandémico e 0

periodo de retorno ao presencial, considera-se, no presente trabalho que, apds dois anos, 0 ERE
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perdeu seu carater emergencial, optando-se por adotar o0 termo “ensino remoto” em detrimento
de “Ensino Remoto Emergencial”.

No que diz respeito a inclusao de pessoas cegas, a discussao feita por Leite et al (2020),
nos momentos iniciais da pandemia, destacou que a promocéo de acessibilidade depende de um
planejamento prévio das atividades pedagdgicas. Tal planejamento, entretanto, foi prejudicado
pela falta de preparo e formacao profissional de muitos docentes e de dificuldades dos proprios
discentes no manejo das tecnologias digitais (DIOGO; ASSIS, 2021).

Outros autores trazem relatos de experiéncia com foco nas adaptacdes realizadas no
contexto do ensino remoto para a efetivacao do processo de ensino-aprendizagem de estudantes
cegos no ensino superior. Velloso et al. (2021), por exemplo, realizaram a confecgdo de
materiais tatil-visuais — maquetes, graficos, multimetro — para o ensino de fisica com um
graduando cego de Engenharia da Computacéo. Tais materiais foram devidamente higienizados
e enviados para a casa do estudante. As aulas ocorriam de maneira individualizada e remota,
com um professor orientando o uso e a manipulacdo dos materiais pelo educando. Nota-se que
0 processo, nesse caso especifico, ndo se deu em conjunto com o restante da turma.

Ja Sugahara, Ferreira e Branchi (2021), relataram, entre outras, as experiéncias de uma
estudante cega em uma disciplina de Matematica Aplicada a Administracdo. A estudante
comparecia as aulas juntamente com o restante da turma, porém recebeu atencéo diferenciada,
sendo realizadas reunides com a equipe de apoio pedagdégico da instituicdo, a professora e a
monitora da disciplina. Foram identificadas diversas lacunas de conceitos matematicos,
advindas do processo de escolarizacao da discente, de modo que a docente realizou intervencdes
continuas e repetidas para garantir a apropriacdo dos conceitos da disciplina. Diante da
impossibilidade de disponibilizagdo de materiais tateis, realizaram-se modifica¢cbes nas
avaliacOes e promoveu-se um auxilio mais especifico através dos monitores da disciplina,

também por meio remoto.

A partir da revisdo de literatura apresentada, foi possivel constatar que 0s processos de
inter-regulacéo, ou seja, o suporte e assisténcia oferecidos pelo professor ou por outros colegas,
s80 essenciais para que se efetive a compensacéo social de pessoas com cegueira. Esse processo
s0 é efetivo na medida em que se adaptam o0s instrumentos e as praticas pedagogicas, seja por
meio de materiais didaticos ou por tecnologias assistivas e TIC’s. Apesar de ndo ser o foco da
maior parte dos trabalhos, pode-se deduzir que o uso da linguagem também interfere nesse

processo, visto que se predominam as criticas as aulas predominantemente visuais.



49

Assim, para que se promova a aprendizagem de estudantes cegos, sdo necessarios, além
do levantamento de conhecimentos e habilidades prévios, o desenvolvimento e a adaptacao de
instrumentos, para que haja de fato emergéncia e manutencao de Zonas de Desenvolvimento
Proximal (MEIRA; LERMAN, 2010). A reestruturacdo do contexto, ou seja, das instituicdes
de ensino superior, nos niveis arquiteténico, informacional e atitudinal, também foi apontada
como parte importante do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que diz respeito a
permanéncia do estudante no ensino superior. Nesse caso, 0 processo de adaptacdo das
estruturas institucionais é essencial para que se promova a compensacdo social (DAINEZ,
2017).

Apesar da escassez de trabalhos que tratem especificamente do processo de ensino-
aprendizagem de pessoas cegas no ensino remoto, observa-se que sdo necessarias modificacdes
didatico-pedagogicas e metodologicas, além de informacionais e atitudinais, assim como
relatado pelos estudos realizados na modalidade presencial. 1sso porque o cenério de pandemia
promoveu rupturas e transi¢cbes nas praticas cotidianas e profissionais, gerando situacoes
potenciais de desenvolvimento que, consequentemente, favoreceram 0 processo de
aprendizagem tanto por parte dos docentes quanto dos discentes (PASTRE; MAYEN;
VERGNAUD, 2006).

No momento atual, a educacao vivencia uma nova fase de transi¢éo: o retorno as aulas
presenciais. A Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) — instituicdo investigada no
presente trabalho — determinou, através da resolu¢do N° 05/2022 do Conselho Universitario, o
retorno a modalidade presencial das atividades administrativas, de ensino, pesquisa e extensao
no dia 27 de junho de 2022 (CONSUNI/UFPE, 2022).

Diante das diversas modificacGes nas praticas educacionais ocasionadas pela pandemia,
autoras como Almeida, Jung e Silva (2021) defendem que o retorno ao presencial traz consigo
uma mudanca de paradigma, com novas praticas e saberes, sendo necessaria a superacdo das
praticas tradicionais realizadas antes do surgimento da crise sanitaria. Para as autoras, a
tendéncia é que as instituicdes combinem atividades presenciais e virtuais, adotando o modelo
hibrido de educacédo — ja discutido por autores como Moran (2015) -, que incorpora atividades
ndo-presenciais e tecnologias digitais ao processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em vista as consequéncias da pandemia para o processo educacional de pessoas
cegas, advindas do acirramento da situacdo de vulnerabilidade dessa populacdo, €
imprescindivel considerar as adaptacdes e estratégias pedagdgicas necessarias para garantir
acessibilidade, inclusdo e compensacao social do estudante cego também durante o periodo de

retorno as atividades presenciais.
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A partir do exposto, foram elaboradas as seguintes questdes de pesquisa: como foram
desenvolvidos e adaptados os instrumentos e signos no processo de ensino-aprendizagem com
graduandos cegos durante o contexto pandémico de ensino remoto? E como foram adaptados e

integrados ao contexto de retorno as aulas presenciais?
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3 OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GERAL

Investigar como instrumentos e signos foram desenvolvidos e adaptados no processo de
ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contextos de ensino remoto e de retorno ao

ensino presencial.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Compreender como foram desenvolvidos e adaptados os instrumentos (textos, materiais
didaticos, tecnologias digitais, etc.) no processo de ensino-aprendizagem com graduandos
cegos no ensino presencial antes da pandemia e remoto e como foram integrados ou nao as

atividades educacionais no periodo de retorno ao presencial.

b) Analisar como os tipos de contribui¢cdes discursivas — a saber, linguagem orientada a
contelidos e linguagem orientada a comunicacdo — emergiram no processo de ensino-

aprendizagem desenvolvido com pessoas cegas durante aulas remotas.

c) Compreender como se diferencia o processo de desenvolvimento e adaptacdo de
instrumentos e signos a depender da area de conhecimento (artes, educacéo e saide) em que se

insere o graduando com cegueira.

d) Investigar como as acOGes de inter-regulacdo — assisténcia e suporte ou producdo e
intensificacdo de barreiras por parte de docentes e de outros discentes — contribuem ou
dificultam a emergéncia e manutengédo de Zonas de Desenvolvimento Proximal de graduandos

com cegueira durante o ensino remoto e presencial.
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4 METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa exploratoria, visto que busca proporcionar maior
familiaridade com o problema de pesquisa proposto (GIL, 2002), do tipo estudo de casos
multiplos. O estudo de caso é uma estratégia de pesquisa que permite a investigacdo ampla e
detalhada de um determinado fendmeno dentro de seu contexto, podendo utilizar diferentes
técnicas de coleta de dados (YIN, 2001).

Quanto ao referencial tedrico-metodoldgico, parte-se da teoria histdrico-cultural de
Vigotski. Segundo Zanella et al. (2007) essa perspectiva considera o ser humano enquanto
manifestacdo singular da realidade social em que esté inserido, sendo o sujeito e suas interacdes
sociais fenbmenos interdependentes e, portanto, mutuamente constituidos. A relacdo entre
significados e sentidos é uma unidade de analise relevante para essa perspectiva, visto que as
significacOes produzidas pelos sujeitos sdo marcadas, por um lado, por suas trajetorias e
experiéncias e, por outro, pelas condigdes culturais e caracteristicas do contexto historico em
que vivem.

Nas secdes seguintes, serdo apresentados a contextualizacdo do local escolhido para
realizacao da pesquisa, bem como a caracterizagdo dos participantes. Apoés, serdo explicitados

0s instrumentos selecionados e os procedimentos de coleta de dados realizados.

4.1 CONTEXTUALIZACAO DO LOCAL

A pesquisa foi realizada na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), campus
Recife — PE. Segundo dados fornecidos via e-mail pelo Nucleo de Acessibilidade (NACE) da
referida instituicdo (datados em outubro de 2021), haviam 38 estudantes autodeclarados cegos
matriculados em cursos de graduacdo, sendo 16 deles acompanhados pelo ndcleo.

A promogéo de acessibilidade e inclusdo dentro da UFPE ocorre atraves de ndcleos,
centros e laboratorios especificos. Além do NACE, a instituicdo conta com o Centro de Estudos
Inclusivos (CEI) — onde trabalha uma técnica brailista — e com o Laboratorio de Acessibilidade
da Biblioteca Central (LABC), responsavel pela conversdo e adaptacdo de materiais
informacionais para formatos acessiveis. O Departamento de Musica também possui um
laboratorio proprio, o Laboratdrio de Educac¢do Musical Especial e Inclusiva (LEMEI).

Apesar de ndo possuir um profissional de audiodescricdo contratado, a universidade
também conta com acdes de extensdo vinculadas ao “Projeto Rompendo Barreiras”, que realiza

trabalhos de audiodescricdo para estudantes com deficiéncia visual de toda a UFPE.
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Para melhor compreender o funcionamento institucional, a pesquisadora entrou em
contato com integrantes responsaveis pelos setores de acessibilidade, como a equipe técnica do
NACE e a técnica brailista da universidade. Esta Gltima apresentou diversos instrumentos
confeccionados para atender as necessidades dos estudantes universitarios com deficiéncia e
para realizar formacdes para os professores dos cursos de graduacdo. Alguns desses
instrumentos serdo apresentados na secdo de resultados do presente trabalho, pois foram
utilizados no processo de ensino-aprendizagem de uma das participantes da pesquisa.

Cabe ressaltar que o contexto universitario foi se modificando ao longo dos anos em
que se desenvolveu a crise sanitaria provocada pela pandemia de COVID-19. Inicialmente,
através da Resolucdo n° 05/2020, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE)
suspendeu a realizacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo na UFPE, no periodo de
16 a 31 de marco de 2020 (CEPE/UFPE, 2020c).

Apos a continuidade da necessidade de distanciamento social provocada pela pandemia,
foi estabelecida, pela Resolucdo n® 08/2020 do CEPE, a regulamentagdo de um calendéario
suplementar e dos chamados Estudos Continuados Emergenciais (ECE), por meio dos quais
foram ofertadas disciplinas académicas obrigatorias e eletivas, com o objetivo de “minimizar
prejuizos a aprendizagem dos/das estudantes de graduacdo, durante e ap6s o periodo de
isolamento social decorrente das medidas de contencdo a COVID-19” (CEPE/UFPE, 20204, p.
2). Aos estudantes, foi possibilitado o cancelamento de matricula em qualquer momento e as
eventuais reprovacgdes foram excluidas do histérico académico.

Apenas em novembro de 2020, por meio da Resolugdo n° 23/2020, foi aprovado o
calendario académico-administrativo do ensino de graduagdo presencial, sendo permitida a
oferta de componentes curriculares e disciplinas obrigatérias de forma remota — desde que
fossem de natureza tedrica ou de natureza pratica, mas que ndo exigissem a presencialidade -,
presencial ou hibrida — desde que atendidos os critérios de biosseguranca e que fossem
configurados como préaticas profissionais, componentes tedricos do curso de Medicina no
formato de tutoria ou que exigissem a presencialidade para a execucdo (CEPE/UFPE, 2020b).
Como dito anteriormente, a institui¢do retornou as atividades totalmente presenciais em junho
de 2022.

A orientacdo dada aos docentes da instituicdo foi a de que estes poderiam utilizar
variadas plataformas virtuais para a realizagao das atividades remotas das disciplinas. Porém, a
UFPE disponibilizou formacg6es online e orientagdes para o uso do Google Classroom e do
Google Meet (PROGRAD/UFPE, 2021), sendo ambos amplamente utilizados para a realizacao

dos componentes académicos durante a pandemia. As atividades foram divididas em sincronas
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e assincronas, sendo o Google Meet mais utilizado para realizar as primeiras e 0 Google
Classroom para realizar as segundas.

Segundo a propria Resolucdo n°® 23/2020, as atividades sincronas sdo “aquelas que
demandam a participacdo dos/as estudantes e docentes, no mesmo ambiente virtual, conectados
simultaneamente por meio de webconferéncias, chats, grupo de discusséo e ferramentas de
reunides virtuais”, enquanto as assincronas sao “aquelas que dispensam a conexdo simultanea
entre docentes e estudantes, por meio de espacos como foruns, estudos individualizados,
construcdo de resenhas ou resumos, leituras de textos, artigos, livros, resolucdo de lista de
exercicios ou lista de discusséo, video aulas, podcast, entre outras” (CEPE/UFPE, 2020b, p. 3).

O Google Classroom? pode ser classificado como uma sala de aula virtual, por meio da
qual é possivel ao docente adicionar materiais de referéncia para as aulas, criar e gerenciar
turmas, atividades e notas, dar feedback para os estudantes e utilizar um mural virtual para
postar avisos. O Google Meet 2, por sua vez, é uma ferramenta de videoconferéncia, que permite
interacOes a partir de audio e video entre até 100 pessoas de maneira simultanea, contando
também com a possibilidade de uso de chat, ou seja, troca de mensagens de texto durante as
reunides. Outro instrumento utilizado, principalmente para realizar avaliacdes, foi o Google
Forms?, que permite a criacdo e compartilhamento de formularios com perguntas e espaco para
respostas, que podem ser respondidas por varias pessoas.

Apdbs a compreensdo do contexto, foram selecionadas as participantes da pesquisa. A
seguir, serdo apresentados os critérios de inclusdo e exclusédo, além das principais caracteristicas

de cada uma.

4.2 PARTICIPANTES

Quanto ao nimero de participantes da pesquisa, por tratar-se de uma perspectiva
qualitativa, privilegia-se o exame detalhado das significacbes acerca da realidade social em que
cada sujeito de pesquisa esta inserido, em detrimento da quantidade. Assim, participaram do

presente estudo trés estudantes com cegueira devidamente matriculadas em cursos de graduacgao

! Essas informagGes podem ser acessadas por meio da Central de Ajuda do préprio Google Classroom, disponivel
em https://support.google.com/edu/classroom/answer/6020279?hl=pt&ref_topic=10298088, acesso em 08 de
agosto de 2022,

2 Informagdes disponiveis em https://workspace.google.com/intl/pt-BR/resources/video-conferencing/, acesso em
08 de agosto de 2022.

3 Informag@es disponiveis em https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/, acesso em 06 de margo de 2023.
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da UFPE e trés docentes responsaveis por ministrar disciplinas — cursadas pelas estudantes
cegas — durante o periodo pandémico de ensino remoto.

No momento de selecdo dos participantes, foi priorizada a escolha de estudantes de
diferentes cursos de graduacdo, para atingir o terceiro objetivo especifico — compreender as
diferencas existentes no processo de desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos e signos em
diversas areas de conhecimento. O Quadro 1, a seguir, destaca as principais caracteristicas das
estudantes e professoras. Para preservar o anonimato das participantes, foram atribuidos nomes

ficticios para cada uma.

Quadro 1 — Caracteristicas das participantes da pesquisa.

Estudante Género Idade Curso
Natélia Feminino 30 anos Mdsica
Helena Feminino 24 anos Nutricéo
Cecilia Feminino 28 anos Pedagogia

Docente Género Contratacéo Curso
Liz Feminino Efetiva Mdsica

Roberta Feminino Efetiva Nutricdo

Marina Feminino Temporéria Pedagogia

Fonte: Autora (2022)

Os critérios de inclusdo para as participantes foram, no caso das estudantes cegas:
autodeclarar-se como pessoa cega; e ter cursado, durante o periodo de isolamento social
provocado pela pandemia, disciplinas no modelo remoto de ensino. Quanto as docentes, 0s
critérios de inclusdo foram: ter ministrado disciplinas durante o periodo de ensino remoto; as
disciplinas ministradas terem sido cursadas por pelo menos uma das estudantes selecionadas

para participacdo na pesquisa; e ter sido indicada pelas proprias estudantes.

4.3 INSTRUMENTOS

Para atingir os objetivos geral e especificos propostos para a presente pesquisa, foram
utilizados dois instrumentos para coleta de dados: entrevistas semiestruturadas e observagéo de

aulas remotas gravadas, especificados a seguir.

4.3.1 Entrevistas semiestruturadas

A entrevista ¢ definida como “um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas

obtenha informagdes acerca de determinado assunto, mediante uma conversagdo de natureza
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profissional” (MARCONI; LAKATOQOS, 2003, p. 195). Este instrumento possibilita a coleta de
informacdes, percepcdes e experiéncias dos sujeitos entrevistados (DUARTE, 2012); e, em uma
perspectiva histdrico-cultural, se faz relevante para auxiliar na apreensdo das significacdes
produzidas pelos participantes da pesquisa, considerando o carater histérico e processual dos
fendbmenos investigados (AGUIAR; OZELLA, 2006; ZANELLA et al., 2007).

Dentre os diferentes tipos de entrevista, a semiestruturada é uma técnica que combina
perguntas abertas e fechadas, possibilitando ao sujeito discorrer sobre um determinado tema
sem se prender a um roteiro totalmente estruturado, sendo relevante para a obtencdo de
informacdes a partir do ponto de vista dos entrevistados (MINAYO, 2010). Assim, pressupde-
se a formulacdo de novas perguntas a partir da fala do proprio entrevistado, de modo que o
roteiro deve ser elaborado a partir de poucos temas e questdes, suficientemente amplos, tendo
como base 0s objetivos da pesquisa e a revisao de literatura pertinente (DUARTE, 2012).

Foram realizadas duas entrevistas (inicial e final) com cada estudante e uma com cada
professora, de forma presencial ou online — por meio da plataforma Google Meet — a depender
da disponibilidade das participantes. As entrevistas foram gravadas, com o devido
consentimento, por meio de gravador de voz — se realizadas de forma presencial — ou pela
ferramenta de gravacao disponibilizada pela propria plataforma Google Meet — se realizadas de
forma online.

A partir da entrevista inicial com as estudantes cegas (APENDICE B), levantou-se
informacdes pessoais (ex.: idade; curso de graduacdo; periodo letivo em que se encontra
atualmente; ano de ingresso na universidade; tipo de cegueira) e sobre o processo de
escolarizacdo das participantes, bem como o ingresso e a vivéncia educacional no ensino
superior (como ocorreu e quais os principais desafios enfrentados nesse processo). Por fim,
questionou-se acerca de suas vivéncias no ensino remoto, em comparagdo com o presencial
(como foi a vivéncia do ensino remoto; quais diferencas foram notadas em relacdo ao ensino
presencial; quais as principais dificuldades enfrentadas); acerca da adaptacéo de instrumentos,
recursos metodoldgicos e didatico-pedagogicos (quais mudangas ocorreram nas aulas
ministradas pelos professores; como foram tornadas acessiveis ou ndo para pessoas cegas; € 0
que faltou para melhorar a acessibilidade).

A entrevista final com as estudantes cegas (APENDICE C) foi construida considerando
a relevancia, para a analise das significacdes, da realizacdo de entrevistas recorrentes,
permitindo eliminar davidas e aprofundar colocagdes e reflexdes (AGUIAR; OZELLA, 2006).
Assim, essa etapa teve como objetivo elucidar questionamentos levantados ao longo das demais

etapas da pesquisa; compreender como determinadas situacGes ocorridas durante as aulas
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remotas gravadas foram significadas pelas proprias estudantes cegas; e levantar informacdes
sobre suas vivéncias no processo de retorno ao ensino presencial.

Para a construcdo do roteiro da segunda entrevista, utilizou-se como inspiracdo o
método da autoconfrontacdo simples (GODOI; BENITES; BORGES, 2019), geralmente
empregado para a analise da atividade profissional, em que o participante € convidado a
confrontar-se com sua atividade filmada numa sequéncia de trabalho e a fazer comentarios
sobre a mesma. No caso da presente pesquisa, confrontou-se as estudantes cegas com sua
propria atividade interacional em contexto de ensino-aprendizagem durante o ensino remoto.

Foram apresentadas para as participantes trés sequéncias retiradas das aulas remotas
gravadas - utilizando-se, quando necessario, do recurso da audiodescricdo -, fazendo-se
guestionamentos sobre as mesmas: “Lembra do acontecimento? O que estava acontecendo?”;
“Como vocé se sentiu?”’; “Tinha alguma coisa que voceé gostaria que fosse diferente? Por qué?”.

Outro ponto abordado foi a situacdo atual do processo de ensino-aprendizagem no
ensino superior, considerando o recente retorno as atividades presenciais. As estudantes foram
convidadas a relatar como estava sendo sua experiéncia naquele momento, refletir sobre as
diferencas entre o ensino presencial antes e depois da pandemia e as contribui¢des do ensino
remoto para o processo educacional de graduandos cegos.

Além disso, realizou-se uma entrevista com cada docente (APENDICE D), a partir da
qual levantou-se informacdes acerca da sua formacdo e experiéncias prévias com estudantes
cegos ou com outros tipos de deficiéncia. As professoras também foram convidadas a relatar
suas experiéncias durante a pandemia, destacando os principais desafios e potencialidades do
ensino remoto. Por fim, questionou-se acerca das estratégias especificas voltadas para as
estudantes cegas no ensino remoto, abarcando dimensdes como o planejamento de aulas e

organizacéo da sala de aula virtual, adaptacdo de instrumentos, e 0 processo avaliativo.

4.3.2 Observacao de aulas remotas gravadas

A observacdo, para Marconi e Lakatos (2003), é um instrumento relevante para coletar
e complementar dados que ndo podem ser obtidos por meio de entrevistas. Esse procedimento
permite ao pesquisador um contato direto com processos dos quais os individuos podem nao
estar conscientes — mas que orientam suas agdes — e, portanto, ndo podem ser identificados
através de relatos. Segundo as autoras, existem diferentes tipos de observacéo, sendo relevante
destacar a assistematica, na qual ndo sdo produzidos roteiros prévios; e a sistematica, que é

realizada a partir de instrumentos cuidadosamente planejados e controlados.
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No presente estudo, foram realizadas observacdes de aulas gravadas através do Google
Meet durante o periodo remoto - disponibilizadas pelas docentes participantes da pesquisa. Para
cada estudante cega, observou-se uma aula. Esta etapa teve como objetivo analisar as interacGes
entre professoras, estudantes cegas e demais estudantes da turma, bem como o processo de
desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos durante as aulas sincronas; além de investigar
como os diferentes tipos de contribui¢des discursivas emergiram durante o processo de ensino-
aprendizagem com pessoas cegas em meio remoto.

Para tanto, foi desenvolvido um roteiro de observacio (APENDICE E), que teve como
ponto de partida o trabalho desenvolvido por Silva (2015). Com o objetivo de mapear as
estratégias utilizadas por docentes no ensino a criancas com deficiéncia visual, a autora
desenvolveu um roteiro estruturado de observacdo de aulas presenciais, em formato de
checklist, dividido em cinco categorias: a) Planejamento de aula; b) Dominios das formas de
uso de materiais e recursos; c¢) Organizacdo do ambiente; d) Interacdo; e) Avaliacdo do
desempenho escolar. Cada categoria, por sua vez, apresentava diferentes componentes
centrados nas habilidades e competéncias docentes relevantes para a promocdo de
acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual.

Considerando o carater exploratorio do presente estudo, aliado a escassa literatura sobre
as interacdes desenvolvidas com estudantes cegos no ensino superior remoto, construiu-se um
roteiro que incorporou caracteristicas da observacdo sistematica e assistematica. Assim,
planejou-se previamente 0s eixos e categorias a serem observados, porém estes foram
registrados de maneira descritiva e relativamente espontanea, de acordo com o que foi
encontrado em cada aula remota analisada.

Desse modo, o roteiro de observacdo foi composto por eixos e categorias, adaptados do
checklist construido por Silva (2015) a partir da revisdo da literatura realizada e 0s objetivos
desta pesquisa (Quadro 2). Como foram analisadas gravacdes a partir da plataforma Google
Meet, foram observadas, além das interages em audio e video, aquelas desenvolvidas de forma

escrita por meio da ferramenta de chat.

Quadro 2 — Eixos e Categorias do roteiro de observacéo de aula remota.
(continua)

Eixos Categorias
Materiais utilizados

Formas de uso de materiais e recursos
Adaptacgao de recursos

Uso da camera e do microfone

Organizacao do ambiente

Uso do chat
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Quadro 2 — Eixos e Categorias do roteiro de observacdo de aula remota.
(conclusdo)

Linguagem orientada a contetidos

Formas de uso da comunicac¢éo e da linguagem
Linguagem orientada & comunicagdo

Professora — estudantes

Interacéo Professora — estudante cega

Estudante cega — estudantes

Fonte: Autora (2023)

O preenchimento do roteiro levou em consideracao, desse modo, aspectos considerados
relevantes a partir da fundamentacéo teorica pertinente, tais como: a linguagem utilizada pelas
professoras; os instrumentos utilizados durante a aula, bem como se foram adaptados ou nédo as
necessidades de pessoas cegas; a interagdo entre professoras e estudantes cegas; e a interacdo
das estudantes cegas com outros estudantes.

Apds, foram selecionadas trés sequéncias de cada aula remota, consideradas relevantes,
seja por apresentarem regularidades presentes na aula observada ou por conterem momentos
criticos relacionados aos objetivos especificos da pesquisa. Tais sequéncias foram apresentadas

posteriormente para as estudantes, durante a entrevista final.

4.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados ocorreu em quatro momentos diferentes, no periodo compreendido
entre 0s meses de agosto e novembro de 2022. O Quadro 3, a seguir, apresenta de forma
resumida as etapas da coleta e seus objetivos, bem como os respectivos métodos de analise de

dados empregados (que serdo detalhados na se¢do 5 do presente trabalho).

Quadro 3 — Etapas de coleta de dados, objetivos e métodos de analise.

Etapa Entrevista inicial com Entrevista com as Observacéo de uma Entrevista final com as
P as estudantes cegas professoras aula remota gravada estudantes cegas
Levantar informaces
essoais e conhecer as
pessoals € . . Compreender como as
significagGes sobre o . ~ Analisar a linguagem, a T .
.~ | Levantar informacGes - x situacBes ocorridas em
processo de escolariza¢do s interacdo, 0s
NSRS - acerca da formacéo, das | . sala de aula foram
e vivéncia educacional no S instrumentos e outros o A
- . experiéncias durante o - significadas pela propria
e ensino superior, tanto - recursos utilizados em
Objetivo . ensino remoto com as estudante cega e se 0s
presencial como remoto — sala de aula, bem como | . .
. - estudantes cegas e as instrumentos e signos
além dos instrumentos e P c se foram adaptados ou . x
. . estratégias pedagogicas R . foram integrados ou ndo
signos desenvolvidos em - n&o as necessidades de
Lo utilizadas. ao contexto de retorno
cada etapa da trajetoria pessoas cegas. X
- ao presencial.
educacional das
estudantes.
Método , P - , . x . S
de analise Nucleos de Significacdo Andlise de contetdo Roteiro de observagdo | Nucleos de Significagao

Fonte: Autora (2023)
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O primeiro contato com as estudantes cegas se deu por e-mail ou via aplicativo
Whatsapp, por meio dos quais a pesquisadora fez o convite para participacdo no estudo,
realizando breve apresentacdo da pesquisa. Apos serem informadas acerca dos objetivos e
procedimentos de pesquisa, as participantes foram convidadas a concordar e assinar o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE G). Ressalta-se que esse
documento foi disponibilizado de forma online e impressa em braile.

Posteriormente, foi realizada a entrevista inicial com as estudantes cegas (aqui
chamadas de Natélia, Helena e Cecilia), a partir do roteiro explicitado na se¢édo 4.3.1. No
momento final, solicitou-se que as participantes buscassem lembrar quais disciplinas cursaram
no ensino remoto e que tiveram as aulas gravadas pelos docentes, fazendo indicac¢Oes de
professores para serem convidados para a pesquisa.

Em um segundo momento, entrou-se em contato, via e-mail, com os professores
responsaveis pelas disciplinas indicadas. As trés professoras (aqui chamadas de Liz, Roberta e
Marina) que concordaram em participar do estudo foram convidadas para uma conversa inicial
com a pesquisadora, via Google Meet, por meio da qual foram apresentados os principais
objetivos da pesquisa. Nesse contato inicial também foi solicitado que as docentes buscassem
em seus arquivos as aulas que foram gravadas durante o periodo pandémico e que
selecionassem uma aula, escolhida por elas, para ser disponibilizada como dado para a presente
pesquisa. A aula deveria atender apenas ao critério de contar com a participacdo da estudante
cega.

Apos as docentes concordarem e assinarem o TCLE (APENDICE H), foi realizada a
entrevista semiestruturada, a partir da qual questionou-se quais foram os critérios estabelecidos
por cada professora para a escolha da aula remota disponibilizada, além das demais questdes
incluidas no roteiro, conforme apresentado na se¢do 4.3.1.

O terceiro momento da pesquisa consistiu na observacdo das aulas remotas gravadas
que foram disponibilizadas pelas professoras, a partir do roteiro de observacdo explicitado na
secdo 4.3.2. Essa etapa foi finalizada com a selegé@o de trés sequéncias consideradas relevantes
para serem apresentadas na entrevista final com as estudantes cegas.

A etapa final da coleta de dados consistiu na realizacdo da segunda entrevista com as
estudantes cegas, que consistiu na elucidacdo de dividas que surgiram durante as etapas
anteriores, seguida da apresentacao das sequéncias e perguntas sobre as mesmas, e finalizando

com questionamentos sobre o processo de retorno ao presencial.
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Ressalta-se que todas as entrevistas foram gravadas com o devido consentimento das
participantes e transcritas por meio de um modelo de transcricdo adaptado a partir da literatura
pertinente (APENDICE F).
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5 ANALISE DE DADOS

A partir dos procedimentos de coleta realizados, foram obtidos dois tipos de dados:
transcricdo das entrevistas e observacdo das aulas remotas. Os métodos de analise empregados

para cada tipo de dado serdo explicitados a seguir.

5.1 METODO DE ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS ESTUDANTES CEGAS

Considerando o referencial tedrico-metodolégico do materialismo historico-dialético e
dateoria histdrico-cultural de Vigotski, 0 contetdo das entrevistas realizadas com as estudantes
foi analisado a partir do metodo de Nucleos de Significacdo, conforme discutido por Aguiar e
Ozella (2006, 2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015). Segundo os autores, essa técnica
permite ao pesquisador a aproximacdo com as determinacdes sociais e historicas do objeto
investigado, a partir da apreenséo das significacfes (sentidos e significados) constituidas pelos
participantes da pesquisa frente a realidade com a qual estes se relacionam.

A andlise a partir dos Nucleos de Significacdo se baseia nas nocdes de significado e
sentido propostas por Vigotski. O movimento analitico se inicia nos significados, considerados
determinac@es historicas e sociais que, embora sejam relativamente estaveis, também se
transformam historicamente (AGUIAR; OZELLA, 2006). Entretanto, estes sdo apenas
aparentes e, para evitar uma mera descri¢do das palavras, busca-se apreender e explicar sua
constituicdo muatua com os sentidos, dimensdo mais ampla, que destaca a singularidade
historicamente construida e a unidade entre 0s processos cognitivos, afetivos e bioldgicos
(AGUIAR; OZELLA, 2013).

Segundo os autores supracitados, essa proposta de anélise e interpretacdo se constitui
em trés etapas fundamentais: 1. Levantamento de pré-indicadores; 2. Sistematizacdo de
indicadores; 3. Sistematizacdo de Nucleos de Significagéo.

Assim, apds a transcricdo literal das entrevistas, foram realizadas sucessivas leituras do
material textual obtido e, posteriormente, o levantamento de falas relevantes que deram origem
a um conjunto de pre-indicadores. Esse processo consistiu na identificacdo de palavras que
revelam indicios da forma de pensar, agir e sentir das participantes. A palavra ndo deve ser
entendida como palavra isolada, mas como uma articulagdo de palavras que constituem
significados, revelando aspectos afetivos e cognitivos do sujeito (AGUIAR; SOARES,;
MACHADO, 2015).
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A partir do levantamento de falas relevantes, emergiram temas que foram selecionados
por apresentarem maior frequéncia (repeticdo ou reiteragdo), importancia enfatizada, carga
emocional, ambivaléncias e contradicdes ou insinuacdes ndo concretizadas (AGUIAR;
OZELLA, 2006). Tambeém foram considerados, nesse processo, 0s objetivos da pesquisa para
a compreensado dos fenémenos investigados. A nomeacao dos pré-indicadores se deu a partir de
pequenos trechos de falas das préprias participantes ou de temas que representassem o contetido
das mesmas.

Em um segundo momento, os pré-indicadores foram aglutinados e sistematizados em
indicadores, a partir de critérios de “similaridade”, “complementaridade” e “contraposi¢ao”
(AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013). Essa etapa envolveu multiplas leituras do material
produzido no primeiro levantamento, objetivando apreender o modo como os pré-indicadores
poderiam constituir formas articuladas de significacdo da realidade. Para exemplificar esse
processo, o Quadro 4, a seguir, apresenta os pré-indicadores que deram origem ao indicador
“Acessibilidade durante o ensino remoto”, obtidos a partir da entrevista inicial com a estudante

cega Natalia. A lista completa de indicadores se encontra apresentada no Quadro 5.

Quadro 4 — Exemplos de pré-indicadores e indicador obtidos a partir da entrevista inicial com Natalia.
Pré-indicadores Indicador

Com relagdo as ferramentas, eu ndo tive, assim,
dificuldade.

Eu tenho bastante facilidade em utilizar as ferramentas
Google.

Eu recebi partituras em casa.

Ai era tranquilo, assim, acessar ((recursos
tecnolégicos como Google Meet e Google Acessibilidade durante o ensino remoto
Classroom))

Ela sempre mandava inclusive descricdo de partituras
antes, compartilhava comigo pelo Google Docs
((professora))

Ai fica um pouco defasado, né ((sobre ndo receber
textos com antecedéncia))

Fonte: Autora (2023)

Quadro 5 - Indicadores da entrevista inicial com Natélia.
(continua)

Indicadores

. Desejo de retornar ao ensino regular.

. Frustracdo quanto a auséncia de acessibilidade no estudo de musica.
. Excluséo durante o ensino basico.

. Busca individual por acesso a adaptacdes.

. Acessibilidade e inclusdo/excluséo na universidade.

. Relagdo com os colegas no ensino bésico.

. Relagéo com os colegas na universidade.

. Falta de auxilio dos professores no ensino basico.

. Cuidado (ou a falta dele) na relagdo com professores na universidade.
10. Assisténcia dos alunos ledores.

11. Auxilio do Nucleo de Acessibilidade (NACE) da universidade.

O©oOo~NOoOOTbhwNEF
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Quadro 5 — Indicadores da entrevista inicial com Natélia.
(concluséo)

12. Fragilidade emocional durante o periodo pandémico.

13. Acessibilidade durante o ensino remoto.

14. Proximidade e apoio dos colegas no ensino remoto.

15. Cuidado (ou a falta dele) na relacdo com professores no ensino remoto.
16. Relacdo com os auxilios institucionais durante o ensino remoto.

Fonte: Autora (2023)

A etapa seguinte consistiu em uma releitura completa da entrevista, com a posterior
articulacdo dos indicadores para gerar os Nucleos de Significagdo, novamente a partir dos
critérios de similaridade, complementaridade e contraposicao. Essa etapa teve como objetivo
realizar um processo de sintese, buscando-se apreender as relagdes entre a realidade concreta e
o0s sentidos produzidos pelos sujeitos frente a essa realidade. Segundo Aguiar e Ozella (2006,
2013), os nucleos podem ser nomeados a partir de trechos extraidos da fala do proprio sujeito.
O Quadro 6, a seguir, apresenta dois exemplos de Nucleos de Significacdo e seus respectivos

indicadores, também obtidos na entrevista inicial com Natalia.

Quadro 6 — Exemplos de indicadores e Nucleos de Significag8o obtidos a partir da entrevista inicial com

Natalia.
Indicadores Nucleo de Significacdo
e Desejo de retornar ao ensino regular. “De novo, eu era a dnica [...] aluna cega de I4
e Frustragdo quanto a auséncia de acessibilidade ' PRIMEIRA” ’

no estudo de musica.

e Exclusdo durante o ensino basico.

e Busca individual por acesso a adaptacdes.

e Acessibilidade e inclusdo/exclusdo na
universidade.

“Depois de muita luta”

Fonte: Autora (2023)

A etapa final consistiu na analise de cada nucleo individualmente (analise intranucleo)
e, posteriormente, na andlise articulada, em termos de semelhancas e diferencas, entre as
entrevistas.

Cabe ressaltar que o mesmo procedimento de analise foi empregado para as entrevistas
iniciais e finais com as estudantes cegas. A segunda entrevista, entretanto, apresentou um
carater distinto da primeira, visto que foi construida a partir da adaptacdo do método de
autoconfrontacdo simples, instrumento possivel de analise por meio dos Nucleos de
Significagédo, segundo Aguiar e Ozella (2006). Assim, os comentarios e sugestdes feitos pelas

estudantes ap0s a apresentacao das sequéncias também foram analisados a partir desse método.
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5.2 METODO DE ANALISE DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS

As entrevistas com as professoras foram realizadas com o objetivo de contemplar
também a perspectiva docente acerca do processo de ensino-aprendizagem desenvolvido
durante o ensino remoto, considerando que esse processo ocorre a partir de uma dimensao
relacional e inter-regulada. Porém, tendo em vista que o foco do presente trabalho esta na
significacdo desenvolvida pelas estudantes cegas, optou-se por realizar uma andlise de contetido
de carater apenas descritivo, de modo a complementar as informacdes obtidas tanto nas
entrevistas com as estudantes como na analise das aulas remotas disponibilizadas para a

pesquisa.

5.3 METODO DE ANALISE DAS OBSERVACOES DE AULAS REMOTAS

Para andlise das observacbes das aulas remotas, foi desenvolvido um roteiro de
observagdo, como detalhado na secdo 4.3.2. O roteiro foi dividido em quatro eixos, a saber: 1.
Formas de uso de materiais e recursos; 2. Organizacdo do ambiente; 3. Formas de uso da
comunicacdo e da linguagem; e 4. Interacao.

Cada eixo do roteiro foi relacionado qualitativamente com a literatura, com destaque
para o desenvolvimento e adaptacao de instrumentos e signos; 0s processos de inter-regulacdo
entre professora, colegas de turma e estudantes cegas; e para as contribuicdes de Meira e
Lerman (2001, 2010) sobre os tipos de contribuicdo discursiva (linguagem orientada a
conteddos e linguagem orientada a comunicacao) e sua relagdo com a emergéncia e manutencao
de ZDP.
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6 RESULTADOS

6.1 ANALISES DAS ENTREVISTAS INICIAIS COM AS ESTUDANTES CEGAS

As entrevistas iniciais ocorreram presencialmente, na UFPE, e tiveram duracéo de,
respectivamente: 43 minutos (participante Natalia); 45 minutos (participante Helena); e 2 horas
e 45 minutos (participante Cecilia). Por se tratar de uma entrevista semiestruturada, optou-se
por permitir que cada participante falasse livremente acerca dos temas abordados. A diferenga
entre as duragdes demonstra aspectos da singularidade de cada participante.

A partir da proxima sec¢do, sera feita uma breve apresentagdo das participantes e de suas
trajetorias escolares e académicas. Como foi obtido um grande namero de pré-indicadores,
serdo apresentados somente os indicadores e 0s Nucleos de Significacdo resultantes da analise
de cada entrevista. Cada Nucleo de Significacdo, por sua vez, sera analisado e discutido

individualmente e, posteriormente, de forma articulada entre as trés entrevistas.

6.1.1 Entrevista de Natalia

Natélia tem 30 anos e ingressou na universidade no ano de 2019. No momento em que
a primeira entrevista foi realizada, estava no 7° periodo do curso de Licenciatura em Mdsica,
com énfase em Préatica Instrumental em Piano Popular. A estudante, natural de uma cidade do
interior de Pernambuco, nasceu com catarata congénita, de modo que perdeu totalmente a visao
aos 6 anos de idade. Natalia afirma que ja sabia ler e escrever antes de perder a viséo, e que tem
mem©ria visual de cores, letras, numeros e algumas formas geométricas, além de alguns
objetos.

Ap0s a etapa de anélise da entrevista, foram obtidos 69 pré-indicadores e 16 indicadores,
que deram origem a seis Nucleos de Significacdo. O Quadro 7, a seguir, apresenta 0s Nlcleos

de Significacdo e os indicadores construidos a partir da entrevista com Natalia.

Quadro 7 — Ndcleos de Significacéo e Indicadores da entrevista inicial com Natalia.
(continua)

Nucleos de Significacao Indicadores
e Exclusdo durante o ensino basico
e Busca individual por acesso a adaptacfes
e Acessibilidade e inclusdo/exclusdo na
universidade

w , . , o  Desejo de retornar ao ensino regular

De novo, eu eraa Unica [...] aluna cega de 14, N . -

» e Frustragdo quanto & auséncia de acessibilidade
PRIMEIRA e

no estudo de musica

“Depois de muita luta”
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Quadro 7 — Ntcleos de Significacdo e Indicadores da entrevista inicial com Natéalia.
(concluséo)

e Falta de auxilio dos professores no ensino basico

e Cuidado (ou a falta dele) na relagdo com
professores na universidade

o Relacéo com os colegas no ensino basico

o Relacdo com os colegas na universidade

e Auxilio dos alunos ledores

e Assisténcia do Nucleo de Acessibilidade
(NACE) da universidade

e  Fragilidade emocional durante o periodo
pandémico

e Acessibilidade durante o ensino remoto

e Proximidade e apoio dos colegas no ensino
remoto

e Cuidado (ou a falta dele) na relagdo com
professores no ensino remoto

e Relagdo com os auxilios institucionais durante o
ensino remoto

Fonte: Autora (2023)

“Eu fui aprendendo e os professores também
aprendendo comigo, né”

“Tem alguns que s&o mais préximos de mim”

“A primeira semana mesmo que eu entrei, eu ja fui 14
[...] ai desde entdo eu tenho um acompanhamento”

“Tinha questdes emocionais, tava todo mundo
fragilizado”

Nucleo: “Depois de muita luta”

Este nacleo apresenta temas relacionados ao acesso a adaptacdes especificas para
pessoas cegas durante a trajetoria escolar e académica da estudante, bem como sua perspectiva
acerca desse processo. Apds tornar-se cega, Natalia teve sua experiéncia escolar marcada,
inicialmente, por um processo de exclusao, visto que foi afastada da escola durante 3 anos, por
recomendacao da prépria direcdo da instituicao.

O seu retorno a escola se deu através do auxilio de uma psicopedagoga, estudante de
poOs-graduacao, que estava realizando um levantamento das criancas com deficiéncia visual que
estavam fora da escola na cidade em que ela residia. A partir dessa intervencao, Natélia retornou
para uma escola de educacdo especial, onde acabou adquirindo certa defasagem, visto que o
conteddo abordado estava aquém de suas capacidades.

Com o incentivo dessa mesma psicopedagoga, uma das docentes da escola especial fez
um curso de tiflologia, tornando-se a professora brailista* que acompanhou Natalia até o final
de seu ensino basico. Quando a estudante aprendeu o sistema de leitura e escrita braile, foi
matriculada em uma escola regular. Apesar das dificuldades de acessibilidade, Natélia
permaneceu nessa escola do ensino fundamental até o final do ensino médio. Sobre a
experiéncia de acessibilidade na escola regular, a participante afirma: “E... zero acessibilidade
((risos)), ndo tinha. E... ndo tinha material impresso, ndo tinha livros em braile. O livro

didatico ndo tinha.”

4 Profissional responsavel pela alfabetizagdo através do sistema braile. No caso da presente pesquisa, observou-se
que essas profissionais também assumiram o cargo de especialistas responsaveis pelo AEE.
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Segundo a estudante, a organizacdo de uma Sala de Recursos Multifuncionais (local
onde é desenvolvido o Atendimento Educacional Especializado) ocorreu apenas “depois de
muita luta”, assim como o envio de materiais adaptados para a escola, que s6 aconteceu apds
sua mée entrar com uma acéo judicial. Percebe-se, desse modo, a importancia do contexto
familiar, principalmente da figura materna, no processo de luta por direitos.

A escassez de instrumentos adaptados e a falta de livros didaticos se tornaram obstaculos
a participacdo de Natalia nas atividades realizadas em sala de aula. A estudante relata que o
acesso a adaptacOes ocorria basicamente por meio da professora brailista que a acompanhava,
demonstrando que o trabalho de promover a inclusdo ficava, basicamente, a cargo dessa
especialista, o que indica uma falta de dialogo com os professores da sala de aula regular
(WALTER; HARNISCH; BORELLA, 2020).

Em relacdo as matérias nas quais prevalece o “primado da visdo”, ou seja, cujo conteudo
é composto predominantemente por imagens de conceitos abstratos (ROCHA,; SILVA, 2016),
como quimica e biologia, por exemplo, Natalia aponta a ocorréncia um processo de falta de
acessibilidade ainda maior: “[...] eu ficava totalmente sem fazer nada quando eram essas
disciplinas [...] biologia também era péssimo, porque tem, tem todas aquelas imagens de
células e tudo mais, entdo eram cadeiras, é... disciplinas bem chatas, assim, bem complicado ”.

Ainda nesse periodo, ingressou no Conservatdrio Pernambucano de Musica para estudar
teclado, onde vivenciou os mesmos problemas de acessibilidade, dessa vez pela auséncia de
partituras em braile. A participante afirma que precisava memorizar as partituras, o que a
prejudicava caso precisasse aprender musicas eruditas, que apresentam partituras mais
complexas e com muitos detalhes. Por conta propria, Natalia decidiu se dedicar a aprender
musicografia braile:

Ai eu aprendi por conta propria, né, eu fui em casa, na internet eu fui pesquisando e
ai eu estudei musicografia porque (.) eu vi que, assim, vocé memorizar... eu tenho
uma memoria muito boa, mas mesmo assim vocé memorizar varias e varias
partituras é muito cansativo. E ai por conta prdpria eu comecei a estudar
musicografia braile.

A capacidade de memorizacdo é um dos processos cognitivos amplamente
desenvolvidos em pessoas cegas, devido a auséncia de suportes visuais (VIGOTSKI, 1997).
Essa capacidade, entretanto, ndo foi suficiente para que Natdlia pudesse desenvolver
plenamente suas habilidades na musica, devido ao grande nimero de partituras para serem
aprendidas. Assim, existe uma busca individual por recursos que auxiliem seus estudos, como

a musicografia braile, que é uma adaptacdo do cddigo braile voltada para a notacdo musical.
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A trajetéria de Natalia durante o ensino basico é marcada por um sentido de luta, de
batalha para conquistar espacos. Os intensos obstaculos encontrados nos ambientes
educacionais frequentados pela estudante sdo resultado de uma organizagdo normativa do meio,
que desconsidera as necessidades de pessoas com deficiéncia e prejudica sua efetiva
participacao social e seu desenvolvimento cognitivo (NUERNBERG, 2008). Assim, 0 processo
de compensacao social é alcancado através da luta social e individual, na qual a estudante, sua
familia e a sociedade como um todo precisam mobilizar forcas para promover a reestruturacdo
do ambiente educacional (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

Ap0s a experiéncia no Conservatorio, a estudante decidiu ingressar no curso superior de
Licenciaturaem Mdsica. Ja na universidade, Natalia destaca que necessitou do auxilio de outras
pessoas para se locomover no campus, uma vez que existem problemas de acessibilidade
arquitetbnica, como a auséncia de placas em braile e a falta de manutencdo e ampliacédo das
faixas direcionais (piso tatil).

A experiéncia com 0 acesso a instrumentos adaptados, por sua vez, é classificada pela
estudante como “mais tranquila”, visto que a UFPE possui o CEI (Centro de Estudos Inclusivos)
e 0 LEMEI (Laboratério de Educacdo Musical Especial e Inclusiva) — ambos contam com
impressoras braile —além do proprio Nucleo de Acessibilidade (NACE) que fornece assisténcia
para os estudantes com deficiéncia. Além disso, os textos tedricos das disciplinas eram
fornecidos em formato PDF, sendo impressos em braile somente quando a estudante solicitava.
Quando os professores nao possuiam conhecimento de como enviar PDF’s acessiveis, a
estudante podia contar com o auxilio do Laboratério de Acessibilidade (LABC) da
universidade, responsavel por adequar os arquivos digitalizados.

A experiéncia na universidade passa a ser significada por Natalia como “mais tranquila”,
visto que 0 acesso a instrumentos adaptados é possibilitado pela existéncia de nudcleos e
laboratorios especificos para atender as suas especificidades educacionais. Esses elementos,
aliados ao uso de tecnologias assistivas, como os leitores de tela para leitura de textos
digitalizados, sdo apontados como facilitadores do processo de inclusdo na universidade
(BASANTES et al., 2018; ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021).

Percebe-se que o ambiente universitario, ao ser estruturado com vias alternativas para o
processo de aprendizagem da pessoa cega, torna-se promotor do desenvolvimento cognitivo e,
consequentemente, do processo de compensacgéo social (DAINEZ, 2017), o que é reconhecido
pela propria estudante, ao significar a vivéncia universitaria como mais acessivel que a

experiéncia escolar.
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A estruturacdo acessivel ou ndo do ambiente educacional influenciou a percepcdo e 0s
sentidos construidos por Natalia acerca de sua vivéncia em cada momento da escolarizacao e
da vida académica. Entretanto, 0 acesso a materiais ndo € suficiente para garantir acessibilidade
dentro da sala de aula, sendo necessario que os professores adequem suas metodologias e
praticas pedagdgicas (SILVA; PIMENTEL, 2021). As experiéncias contraditérias de inclusdo
e exclusdo foram sentidas alternadamente por Natalia ao longo de sua trajetoria escolar e

universitaria, como sera discutido nos Nucleos de Significacdo seguintes.

Nucleo: “De novo, eu era a Unica [...] aluna cega de 14, PRIMEIRA”

Este ncleo apresenta os sentimentos e significacGes desenvolvidas pela participante a
partir de suas vivéncias escolares e académicas. O processo de afastamento da escola,
vivenciado por Natalia apds tornar-se cega, despertou na estudante um desejo de retornar aos
estudos. Ao ser matriculada em uma escola de educacdo especial, por incentivo de uma
psicopedagoga, Natélia teve acesso ao sistema de leitura e escrita braile, cujo processo de
aprendizagem foi relativamente rapido (ocorreu em cerca de dois meses), principalmente
porgue também havia nela a vontade de voltar para o ensino regular.

Para a estudante, o apoio da professora brailista foi sua “salvacdo” durante muitos anos
e o0 retorno a escola regular foi essencial para suprir defasagens adquiridas na escola de
educacdo especial: “Ai eu fui para o ensino regular, ai deu certinho, ai eu desandei ((risos))
[..]1"

A escola especial, nesse caso, restringia as possibilidades de desenvolvimento da
estudante, ao ndo promover os desafios necessarios ao seu aperfeicoamento educacional
(VIGOTSKI, 2021). Ao ingressar na escola regular, as potencialidades de Natalia foram
ampliadas, o que possibilitou o “desandar” de seu desenvolvimento cognitivo. Sua vivéncia
escolar, entretanto, demonstra a acdo contraditéria do meio social, que ora se configura como
facilitador do desenvolvimento e ora cria barreiras para a participacdo social da pessoa com
cegueira (DAINEZ, 2017).

Por ser a Unica estudante cega de sua instituicdo escolar, Natalia relata ter sofrido
diversos empecilhos por falta de acessibilidade. Ao iniciar o estudo de teclado no Conservatério
Pernambucano de Musica, a estudante se deparou com os mesmos desafios enfrentados na

escola:

[...] quando eu cheguei no Conservatorio, de novo, eu era a Unica pessoa... aluna
cega de 14, PRIMEIRA. Entdo... eu me deparei com as mesmas dificuldades, os
mesmos... problemas, de professores ndo sabendo como lidar comigo, de, de como
adaptar material, e ai foi quando eu decidi que eu ia fazer misica, mas eu ia fazer a
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licenciatura, para poder ajudar, é... futuros estudantes de mdsica, né, com deficiéncia
visual.

Ja na universidade, o processo se repete, como pode ser percebido quando Natalia
afirma: “Ento, na universidade de novo, né. E... o Departamento de Mdsica, e... existiam... ja
tinham duas alunas com baixa visdo, mas com cegueira eu fui a primeira ((risos)), de novo”.

O uso repetido da expressdo “de novo” revela um sentido de frustracdo e até de cansago
na estudante, provocado ao reviver repetidas vezes a experiéncia de falta de acessibilidade. O
desejo de modificar a realidade influenciou, inclusive, sua escolha por um curso de graduacao
voltado para a licenciatura. Natalia expressa a vontade de ser agente de mudanca social,
promovendo, por meio do ensino de musica, inclusdo para outros estudantes com deficiéncia
visual.

Sua experiéncia aproxima-se com a de muitas outras pessoas com cegueira, COmo
demonstrado pela revisdo de literatura realizada no presente trabalho. O ensino bésico é
geralmente marcado pela auséncia de adaptacdes — podendo resultar, inclusive, em um
isolamento do estudante cego — o que influencia seu percurso universitario, desde a escolha do
curso de graduacao até a aprendizagem dos contetdos trabalhados em sala de aula (OLIVA,
2016; SILVA; CAMARGO, 2018).

Os sentimentos de inclusdo e exclusdo vao se alternando, na medida em que Natalia
consegue acesso ao auxilio de outras pessoas, como é o caso da psicopedagoga e da professora
brailista que a acompanhou na instituicdo escolar. Essa relacdo com outros, principalmente com
professores em sala de aula, afeta diretamente as vivéncias educacionais da estudante, como

serd apresentado a seguir.

Nucleo: “Eu fui aprendendo e os professores também aprendendo comigo, né”

Este nucleo é composto por temas que envolvem a relacdo de Natalia com seus
professores. Ao ser questionada sobre sua relacdo com os docentes no ensino basico, a
participante afirma que alguns marcaram negativamente sua experiéncia em sala de aula: “Ah,
era muito ruim, era péssimo, porque num, num tinha material adaptado, é(:::) os professores
raramente descreviam, realmente s6 quem descrevia era a professora brailista, quando tava
no contraturno”.

Natalia afirma que, em geral, ndo ocorreram modificacdes didatico-pedagdgicas e
metodoldgicas nas aulas e que esse processo era ainda mais desafiador quando as matérias eram

predominantemente visuais. Além disso, a professora brailista, Unica responsavel por auxiliar
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e fazer adaptacOes para a estudante em sala de aula, era vista com hostilidade, causando
desconforto entre os docentes.

A experiéncia no Conservatorio Pernambucano de Musica e na universidade sdo
significadas de maneira semelhante pela estudante, como pode ser observado em ambas as falas
a seguir:

E ai... é... depois teve um professor que ele também comecou a estudar musicografia
braile, que é... que vem também do sistema, usa 0 mesmo sistema da escrita braile, e
ai ele que foi estudar para poder fazer junto comigo essas partituras, porque nao
existia nenhuma.

[...] no geral, os professores, mesmo aqueles que ndo tinham conhecimento ou néo
tinham dominio de como lidar com um estudante com deficiéncia, é... eles estavam
bem abertos, assim, a aprender e me ouvir, né, saber o que é que ficava melhor para
mim.

A atuacdo do docente em sala de aula, quando ndo é acessivel, pode resultar em um
acompanhamento insatisfatorio do contetudo por parte do estudante cego, além de prejudicar
sua motivacao e interesse (BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021; SILVA; PIMENTEL, 2021).
Apesar de desconhecerem as possibilidades de adaptacdo necessarias a inclusdo de Natalia,
muitos professores se mostraram abertos ao dialogo e empreenderam esfor¢o para aprender,
modificar suas praticas e auxilia-la em sala de aula.

Percebe-se, a partir da fala da discente, que o processo de inclusdo nas instituicoes
educacionais que frequentou foi iniciado apenas apds a sua chegada, e que determinadas
barreiras e obstaculos foram sendo compensados por meio do auxilio de docentes. As
experiéncias positivas, apesar de serem citadas, sdo pouco enfatizadas por Natalia, o que
demonstra 0 peso que as experiéncias negativas tiveram para sua formacao. Isso pode ser
percebido através de sua fala sobre os processos avaliativos:

As provas eu fa... é... os professores eram muito tranquilos quanto a isso aqui, gracas
a Deus, pelo menos isso! Entao eles faziam... alguns professores pediam para levar,

... 0 notebook, e ai eles colocavam a provinha |4 em um pen drive no meu
computador, eu respondia e devolvia o pen drive.

A abertura ao dialogo aparece como um ponto positivo desenvolvido apenas com o0s
professores que se tornaram mais proximos de Natalia — ela cita como exemplo o docente
responsavel por ensinar os contetdos referentes a énfase em piano popular. Assim, apesar de
ter 0 acesso a materiais adaptados com mais facilidade na universidade, a mediacdo pedagdgica
pode constituir-se, em alguns momentos, uma barreira para a estudante. A recusa em promover
adaptacOes nos métodos utilizados em sala de aula é considerada uma barreira atitudinal, que
pode ser combatida por meio da formac&o continuada de professores (ESCUDERO; AVILA;
PEREZ-CASTRO, 2021).



73

A necessidade de acessibilidade atitudinal, ou seja, da eliminacdo de atitudes
discriminatérias, também pode ser observada na relagdo com os colegas dentro e fora de sala

de aula, como sera discutido a seguir.

Nucleo: “Tem alguns que sdo mais proximos de mim”

Este nucleo engloba as falas de Natalia sobre a relacdo com os colegas durante sua
trajetoria escolar e académica. Devido a presenca de crencas equivocadas sobre as pessoas com
deficiéncia, a relacdo com os colegas pode ser dificil para estudantes cegos, seja por se sentirem
isolados, seja por serem alvo de atitudes negativas e discriminatérias (ESCUDERO; AVILA;
PEREZ-CASTRO, 2021).

No caso de Natalia, a relagdo com colegas tanto no ensino basico como no ensino
superior € significada como “tranquila”: no geral, 0s outros estudantes estao dispostos a ajuda-
la na locomogé&o e na descrigéo verbal de materiais visuais passados em sala de aula. Percebe-
se, pela fala da estudante, que a ajuda veio predominantemente daqueles que sdo mais proximos,
apesar da maior parte da turma se mostrar disposta a auxilid-la. De toda forma, observa-se que
essa relagdo promove compensacao social, na medida em que garante acessibilidade para a
discente cega (VIGOTSKI, 1997).

A participante destaca, entretanto, que existiram excecdes: “Era... era tranquilo. Assim,
eu me dava bem com todo mundo, existia algumas pessoas... eu passei por algumas situacoes
de preconceito com pessoas especificas da, da turma, mas no geral eu era... me dava super
bem”. Assim, ainda que as atitudes discriminatdrias ndo sejam exercidas por todos, percebe-se
a necessidade do desenvolvimento de a¢des que promovam mudancas de concepc¢des por parte
daqueles que convivem com pessoas com cegueira (SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017).

No ensino superior, além do auxilio fornecido pelos colegas de turma, a estudante

também recebeu apoio do NACE da universidade. Essa relacdo sera apresentada a seguir.

Nucleo: “A primeira semana mesmo que eu entrei, eu ja fui la [...] ai desde entdo eu tenho
um acompanhamento”

Este nacleo trata dos temas relacionados aos auxilios institucionais fornecidos pelo
NACE, como a disponibilizacdo de um “aluno ledor”, suporte para utilizacdo de tecnologias
assistivas e orientacGes aos professores e coordenadores dos cursos acerca das necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia. Ao ser questionada sobre sua relagdo com tais

auxilios, Natalia afirma que o Nucleo de Acessibilidade esteve presente desde 0 seu ingresso
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na universidade, a partir do processo de triagem realizado na primeira semana de aula, no qual
compartilhou suas necessidades com a equipe técnica.

A estudante afirma que buscava o NACE sempre que surgia alguma necessidade
especifica, inclusive pedindo aos professores que também procurassem o nucleo, quando estes
ndo sabiam como fazer adaptacdes em sala de aula. O tipo de apoio mais solicitado pela discente
foi 0 acompanhamento de alunos ledores:

E... porque tem algumas cadeiras que sdo bem visuais né, entdo, é(:::) sempre
quando tem essas cadeiras eu solicito que eles mandem um ledor para poder me dar

um apoio, porgue minha turma ¢ grande e o professor ndo vai poder ficar o tempo
inteiro perto de mim. E bem tranquilo.

O curso de musica possui disciplinas especificas, tais como regéncia e expressao
artistica, que envolvem o uso de técnicas gestuais. Nesse caso, diante da impossibilidade de
uma atencdo direta dos professores, o0 aluno ledor exerce papel essencial para descrever o que
estd acontecendo em sala de aula e realizar a leitura de contedos escritos no quadro, por
exemplo. Além das disciplinas que envolviam técnicas gestuais, Natalia também precisou de
auxilio quando ndo eram fornecidos instrumentos adaptados, como na disciplina de harmonia:

[...] ndo tinha nada em braile. Ai eu solicitei também um ledor para que ele fizesse a
transcricdo, entdo... toda semana a gente tinha que analisar uma peca. E ai o ledor
que fazia esse trabalho de transcrever para o braile, é(:::) ou para... , MuseScore,

que é um, um editor de partitura, e ai eu conseguia ter acesso pelo meu computador
a essa partitura.

Por diferentes motivos, os ledores que acompanhavam Natalia precisaram ser trocados,
seja porque estavam perto de se formar ou porque ainda ndo tinham cursado as disciplinas
solicitadas, o que prejudicou o auxilio efetivo. Outro motivo para solicitacdo da mudanca de
ledor foi a necessidade de cursar uma disciplina de danca, onde a discente cega precisou de
auxilio para realizar movimentos corporais, através do toque. Para que se sentisse mais a
vontade, Natalia solicitou assisténcia de uma ledora do sexo feminino.

Apesar desses empecilhos, a relacdo com os ledores é classificada de forma positiva,
sendo definida como uma parceria: “O segundo [ledor] deu super bem, assim, ele era bem
solicito e prestativo, entdo ele sempre tava 1, chegava cedinho, as vezes chegava antes ((sorri))
de mim nas aulas. Entdo era bem, assim, uma parceria, sabe? Funcionava super certo.”

A presenca de nucleos de acessibilidade nas universidades é apontada como essencial
para a garantia da permanéncia de estudantes cegos no ensino superior (MARTINS; SILVA,
2016). Através da fala de Natalia, percebe-se que o NACE é considerado um apoio que esteve

e estard presente sempre que ela solicitar, o que traz para ela a sensagdo de tranquilidade. O
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apoio dos alunos ledores, da mesma forma, constitui-se enquanto um auxilio relevante para o
processo de ensino-aprendizagem, garantindo acessibilidade para a estudante em disciplinas
especificas (SIMOES, 2016).

Cabe ressaltar, entretanto, que também foram observados conflitos entre as necessidades
praticas da discente e o auxilio fornecido pela instituicdo — a partir das orientagdes dadas pelo
nucleo. Quando perguntada se o ledor a auxiliava através do processo de audiodescricdo,
Natélia afirma:

As vezes ele fazia, quando tinha alguma imagem, mas o NACE sempre orientava que
ndo era funcdo dele, porque, né, existe a profisséo, tem o audiodescritor, que nédo
tem ainda na universidade, infelizmente. Af as vezes ele fazia sim, mas [...] o NACE
sempre alertava, “olha, ele ndo é um profissional, ele vai tentar fazer, a gente da
umas dicas, mas, é... a gente também n&o pode cobrar isso dele porque ndo é funcéo
dele”.

Assim, percebe-se que o ledor preenche “lacunas” existentes nos processos de inclusdo
e acessibilidade da estudante cega. A auséncia de um profissional de audiodescricéo e a falta
de materiais em braile é compensada pela atividade de auxilio de um estudante que, muitas
vezes, ndo possui a formagdo adequada para exercer tais funcdes. Desse modo, apesar de
possuir uma evidente importancia no processo de compensacdo social, o papel do ledor pode
levar a uma desresponsabilizacdo de professores e da propria instituicio (SIMOES, 2016).

A partir dos nucleos apresentados até entdo, foi possivel conhecer e analisar a trajetéria
escolar e académica de Natalia, bem como sua percepc¢ado sobre a mesma. O nucleo discutido a
seguir terd como foco a experiéncia da estudante durante a pandemia, momento em que as

atividades universitarias passaram a ocorrer de forma remota.

Nucleo: “Tinha questdes emocionais, tava todo mundo fragilizado”

Este nucleo engloba as significacbes produzidas por Natélia ao tratar da sua experiéncia
no ensino remoto. A partir da fala da estudante, percebe-se que fatores emocionais
influenciaram sua vivéncia educacional durante a pandemia. Havia incerteza quanto ao retorno
das atividades presenciais e a saude mental de discentes e docentes se tornou fragilizada
(GUNDIM et al., 2021), o que afetou o desempenho académico.

Durante o periodo suplementar, instituido pela UFPE no inicio da pandemia, existia a
possibilidade de desistir das disciplinas ofertadas sem prejuizo para o histérico académico dos
discentes, o que fez com que Natalia, apesar de se matricular em trés disciplinas, concluisse
apenas uma.

Quando questionada sobre o uso de tecnologias digitais, a estudante reconhece que nao

enfrentou dificuldades: “E... com relaco as ferramentas, eu n&o tive, assim, dificuldade. Eu,
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eu tenho... bastante facilidade em utilizar as ferramentas Google. Nessa parte eu ndo tive
dificuldade nenhuma”. Assim, Natalia compartilha o sentido de que nédo precisou se adaptar ao
uso de novas ferramentas, uma vez que sempre gostou e usou tecnologia, como foi observado
pelo uso predominante de textos em PDF ja durante o ensino presencial.

Outro facilitador para a experiéncia da estudante foi o apoio da coordenacdo de seu
Ccurso, que garantiu que a estudante recebesse material em braile: “Eu recebi partituras em casa.
[...] o departamento mandou por correio, pela reitoria. E ai eu recebi, durante dois periodos,
eu recebi as partituras da [...] énfase de piano, eu recebi em casa.”

O esforgo para enviar materiais tateis também foi descrito por autores como Velloso et
al. (2021), sendo um fator essencial para o processo de aprendizagem dos discentes cegos
durante o ensino remoto. Apesar de sua importancia, essa realidade ndo foi possibilitada para a
maior parte dos estudantes com cegueira, que precisaram acompanhar as atividades apenas
através do uso de tecnologias digitais.

Observou-se, entretanto, que Natalia passou, novamente, por processos de exclusdo em
sala de aula: “O que eu tive realmente foram com algumas disciplinas que sdo muito praticas
para a gente de musica e que alguns professores nao estavam sabendo como passar isso para
mim, porque era... enfim, so tinha a tela do computador e uma camera...”.

A auséncia de formacdo profissional para 0 manejo de tecnologias digitais foi um dos
fatores que dificultou a garantia de acessibilidade durante a pandemia (DIOGO; ASSIS, 2021;
LEITE et al., 2020). Percebe-se que a vulnerabilidade ja vivenciada por estudantes cegos no
ensino presencial foi acentuada no ensino remoto, uma vez que 0s professores ndo possuiam
conhecimento de como adequar suas estratégias didatico-pedagdgicas.

Para além disso, percebe-se mais uma vez a existéncia de barreiras atitudinais, pois
muitos docentes ndo estavam abertos ao dialogo:

[...] eu cheguei a pensar em trancar essa cadeira, porque era assim, o professor
“olha, faz assim”. “ASSIM O QUE?” e eu... sabe? Entdo era muito ruim. E(::}) a

forma que ele mandava a prova também era péssima, porque ele mandava... imagens
da partitura, ele ndo mandava a partitura, ele ndo, ndo tinha esse cuidado.

A auséncia de abertura dos professores € significada por Natalia como uma falta de
cuidado, que se reflete na forma como sua presenca foi invisibilizada em sala de aula. No relato
compartilhado por ela, percebe-se que a linguagem utilizada pelo professor tornou-se uma
barreira no processo de inter-regulacéo — e, consequentemente, de emergéncia e manutencéo de
Zonas de Desenvolvimento Proximal — visto que Natalia ndo era capaz de acompanhar os

objetivos da interacdo da mesma forma que os demais estudantes (FRADE; MEIRA, 2012).
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Assim, ainda que 0 acesso a instrumentos (tecnologias digitais) ndo estivesse prejudicado, a
mediacdo pedagogica ndo foi adaptada as necessidades especificas de pessoas com cegueira, 0
que consequentemente prejudicou o processo de aprendizagem da estudante (NUNES;
LOMONACO, 2010).

Apesar da formacado profissional precéria ser uma realidade para muitos docentes, a
escuta, colaboracdo e consulta aos estudantes cegos é essencial para conhecer suas necessidades
e, consequentemente, para garantir a inclusdo (AMARO DE SA; MASCARENHAS; SANTOS,
2013). A falta de acessibilidade vivenciada em sala de aula era compensada, muitas vezes, pelo
auxilio dos colegas e do aluno ledor:

[...] eu tinha que me virar com algum colega para saber o que tinha na partitura. Ou
o ledor, o ledor fazia... fez muito, assim, no periodo remoto esse trabalho de... ai ele

tinha que fazer audiodescricao, ai ele mandava um textdo imenso, descrevendo parte
por parte, detalhe por detalhe da partitura, para eu conseguir fazer as provas.

Assim, percebe-se que o processo de inclusdo € promovido quando professores, colegas

e instituicdo, conjuntamente, se implicam para garantir a participacdo social da pessoa cega

(PALMA-PICADO; DELGADO-AGUERO; MOREIRA-MORA, 2021). Quando questionada

sobre a relagdo com o aluno ledor no ensino remoto, a estudante relata que houve mudangas no

processo de comunicacdo, que passou a acontecer principalmente através do aplicativo

Whatsapp. O papel do ledor permaneceu essencial para o processo educacional, sobretudo no
que diz respeito a adaptacdo de materiais:

E ai era um processo, assim, de zap [whatsapp] 24 horas ((risos)), né, porque nao

tinha outra forma de comunicacéo e ai eu mandava. Ele também, o professor tinha

acesso ao e-mail dele, né, do ledor. E ai os materiais ele mandava para mim e
mandava para o ledor, caso precisasse adaptar alguma coisa.

Jé arelacdo com os colegas, durante o ensino remoto, se estendeu também para aspectos

emocionais:

[...] reduziu bastante, assim, eu ja era proxima, de alguns eu era mais préxima. E ai
nesse periodo remoto acabou reduzindo. [...] se reduziu a quatro colegas e a gente se
fechou num grupo para poder se ajudar também, porque tinha questdes emocionais,
tava todo mundo fragilizado, alguns colegas [...] tava tentando desistir do curso. Ai
ficava um assim meio que empurrando o outro, sabe, dando forca, “nédo, a gente
vai se ajudando”[...].

Permaneceu, para Natalia, o sentido desenvolvido no ensino presencial, ou seja, a de
que o auxilio foi oferecido principalmente por colegas mais proximos. Entretanto, no ensino
remoto, essa proximidade se restringiu a um pequeno grupo de amigos, que se fortaleceram

emocionalmente, para além dos aspectos puramente educacionais.
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A estudante destacou também as experiéncias positivas com docentes nesse periodo.
Alguns professores tiveram atitudes de “cuidado” ao buscarem dialogar ¢ modificar sua forma
de dar aula. Ao comentar sobre uma das professoras que a marcaram positivamente, Natalia

afirma:

[...] a professora também tinha esse cuidado, até na hora de, sei 14, eu lembro que
ela colocou um slide que tinham duas palavras, uma tava em mailscula e uma
minuscula, até isso ela tinha esse cuidado de dizer “0, [...] € a mesma palavra s6 que
uma t& maidscula e a outra mindscula”.

Por fim, a discente enfatiza sua experiéncia com uma disciplina de Libras, que ocorreu
ja no final do periodo pandémico, de forma hibrida, na qual a professora ndo sabia que tinha
uma estudante com cegueira em sala de aula:

E ai quando eu cheguei na primeira aula que foi remota [...] ela ndo sabia. E ai [...]
ela falando sé em Libras! E aquele siléncio na chamada... e eu “gente 0 que ta
acontecendo?!?” e ela s6 falava pelo chat, o que ela fazia no gestual ela fazia...
escrevia no chat. Ai eu coloquei no chat “professora eu tenho deficiéncia visual! ” e
ai ela ficou, assim, em choque, assim, “eu ndo sabia, eu ndo fui informada disso! ”. E

ai foi quando ela disse que ndo ia dar aquela aula até ver uma forma de que eu
conseguisse fazer a aula junto com todo mundo.

A auséncia de comunicagdo entre os setores da universidade e os professores é um
problema comum e pode ser responsavel pela invisibilidade do estudante com cegueira em sala
de aula (SILVA; ROSSATO; CARVALHO, 2019). Entretanto, a acessibilidade atitudinal da
professora possibilitou que Natalia tivesse acesso a um intérprete de Libras, solicitado atraveés
do NACE.

A partir da entrevista inicial com Natalia, foi possivel perceber que muitos problemas
de acessibilidade existentes no ensino remoto ja existiam anteriormente no ensino presencial,
antes da pandemia. O carater emergencial de transposicdo das atividades presenciais para meios
predominantemente tecnoldgicos acirrou processos excludentes, visto que muitos professores
ndo possuiam capacitacdo para ministrar aulas a distancia. O processo de compensagéo social
foi promovido ou dificultado por diversos fatores, entre eles o acesso a materiais, a

acessibilidade atitudinal de professores e colegas e 0 acesso a auxilios institucionais.

6.1.2 Entrevista de Helena

Helena tem 24 anos e ingressou na universidade no ano de 2019. No momento em que
a primeira entrevista foi realizada, a estudante estava no 6° periodo do curso de graduacdo em
Nutricdo, entretanto, devido aos atrasos provocados pela pandemia, ainda cursava disciplinas

do 3° periodo. Helena, também natural do interior de Pernambuco, ficou cega aos 15 anos de
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idade, efeito de uma perda gradativa da visdo, cuja causa ndo foi identificada. Cabe ressaltar
que a participante esteve acompanhada da méae — que aguardou do lado de fora da sala — durante
as duas entrevistas realizadas.

Ap0ds a andlise dos dados, foram obtidos 65 pré-indicadores e 14 indicadores, que deram
origem a cinco Nucleos de Significacdo. O Quadro 8, a seguir, apresenta 0os Nucleos de

Significacdo e os indicadores construidos a partir da entrevista com Helena.

Quadro 8 — Ndcleos de Significacdo e Indicadores da entrevista inicial com Helena.
Nucleos de Significacao Indicadores

e  Acesso a adaptacdes durante o ensino basico.

e Acesso precario a instrumentos adaptados no
ensino superior.

e Falta de auxilio dos professores no ensino
bésico.

“Por vergonha, pela timidez, eu me calava” e Auxilio dos colegas no ensino basico.

o Dificuldades na comunicagdo com colegas e
professores no ensino superior.

e Assisténcia do Nucleo de Acessibilidade

“Foram eles que deram esse pontapé inicial” (NACE) da universidade.

e Auxilio do aluno ledor.

Novas experiéncias e acessibilidade durante o

ensino remoto.

“Hé uma grande diferenga entre vocé so ouvir € vocé
sentir o material”

“Teve inmeros desafios, mas também tiveram o Relacdo com professores no ensino remoto.
muitas conquistas e muitos aprendizados e Auxilio dos colegas no ensino remoto.
acumulados” e Comunicagdo ativa no ensino remoto.
o Relagéo com os auxilios institucionais no ensino
remoto.
“Sempre vem um mal para um bem ¢ nada é por e Dor e resiliéncia.
acaso” o Dificuldades e conquistas no ensino remoto.

Fonte: Autora (2023)

Niucleo: “Ha uma grande diferenca entre vocé s6 ouvir e vocé sentir o material”

Este ndcleo diz respeito as adaptacbes de instrumentos, arquitetdnicas e didatico-
pedagdgicas as quais a estudante cega teve acesso durante sua trajetoria escolar e académica.
Helena afirma que, apds perder a visdo aos 15 anos, nao precisou mudar de escola, uma vez que
a propria instituicao se reestruturou para atender suas necessidades:

Inclusive, assim, eu acredito que... 0 meu caso serviu até de despertamento, porque
coisas que ndo tava, assim, muito... ndo era dada muita atencéo & acessibilidade, a

partir que aconteceu [...] esse caso comigo, da perda da visao, ai as pessoas da escola
voltaram mais o olhar para acessibilidade.

A escola contava com uma sala de AEE que néo era utilizada, pois ndo havia estudantes
com deficiéncia na instituicdo, e uma professora brailista. Helena afirma que observou uma
movimentagdo para conseguir materiais em braile e até para garantir acessibilidade
arquitetonica, através da construcdo de rampas. Observa-se que o ambiente, antes ndo acessivel

para estudantes cegos, foi modificado para atender as necessidades de Helena, o que demonstra
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uma perspectiva inclusiva e uma busca ativa pela promoc¢ao de compensacéo social por parte
da gestdo da instituicdo (SANCHES; TEODORO, 2006; VIGOTSKI, 2021). Apesar de ter
enfrentado problemas de acessibilidade, a estudante n&o vivenciou o processo de exclusdo e
afastamento escolar muitas vezes experienciado por pessoas com deficiéncia.

Inicialmente, Helena necessitou da presenca da professora brailista em sala de aula,
visto que ndo conhecia o sistema braile. Apds apropriar-se desse sistema, afirma que se tornou
mais independente, 0 que demonstra que o acesso a adaptacdes € significado pela estudante
como essencial para o seu processo de autonomia.

Percebe-se que sua fala enfatiza aspectos relacionados a falta de adaptacdo de
instrumentos e as consequéncias negativas que esse processo trouxe para sua aprendizagem.
Helena afirma que ndo teve acesso a recursos tateis ou a instrumentos como 0 soroban —
utilizado para realizar calculos matematicos — o que dificultou a apropriacdo de contetidos de
matematica: “Foi complicado. Era coisa, assim, que era mais da imaginacao. Vocé ter que
imaginar o que é que ta se passando para vocé compreender o0 assunto”.

Em geral, o ensino de matematica é feito através de codigos e definicdes abstratas que
exigem o uso da visdo, o que prejudica o acesso de estudantes cegos ao contetido. E necessaria
a utilizacdo de materiais que permitam o uso do tato ou tecnologias assistivas especificas para
0 ensino dessa disciplina (COSTA,; GIL; ELIAS, 2019). Helena, entretanto, era “dispensada”

das provas e atividades:

[...] quando tinha prova de matematica, eu nio fazia. E... a professora cortava a
matematica da minha atividade. E justamente por isso que agora eu to tendo essa
deficiéncia e, justamente, eu preciso muito da matemdtica aqui no curso de
Nutrigdo. Ai, por ter tirado 1& no Ensino Médio, agora eu t6 sofrendo, eu td com essa
deficiéncia de calculo, justamente por esse motivo.

Assim, observa-se que experiéncias de falta de acessibilidade durante o ensino basico
sdo responsaveis pela promocdo de lacunas de aprendizagem para estudantes cegos,
principalmente em disciplinas das areas de ciéncias naturais e matematica, o que se torna uma
barreira para a aprendizagem de contetidos no ensino superior (GARCIA et al., 2021).

Quando questionada sobre a motivacdo para escolher o curso de graduacdo, Helena
afirma que foi inspirada pelo desejo de aprender a cozinhar e por reportagens que assistia pela

televisao:

[...] o desejo por, por, pela cozinha surgiu aos 10 anos de idade, mas até o momento
eu ndo conhecia a Nutricdo, eu tinha aquele desejo de aprender a cozinhar, mas
Nutricdo nem se passava pela minha cabeca. Aos 21 anos foi que surgiu, de repente,
esse desejo [...] Sempre vi, assim, reportagens falando de Nutrig&o, de, de proteinas,
carboidratos [...] E no ano seguinte foi que surgiu a oportunidade para fazer
Nutricao.
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Ao relatar sua experiéncia no ensino superior, a estudante afirma ter enfrentado as
mesmas dificuldades por falta de adaptacdo de instrumentos. Por ser um curso da area da salde,
a Nutricdo apresenta muitas disciplinas com conteudo predominantemente visual, como
bioguimica e fisiologia. Além disso, ocorre predominancia da aula tradicional universitaria,
aquela que € basicamente expositiva e suportada por slides com textos e representagdes visuais
(BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021; NUNEZ; LOPEZ, 2020). Esse processo foi significado
pela estudante como um empecilho, ainda que houvesse a tentativa de audiodescricdo das
imagens.

A audiodescricdo pode tornar-se uma importante estratégia para promover
acessibilidade e reduzir barreiras comunicacionais, ndo sendo, entretanto, suficiente para suprir
todo o processo de ensino-aprendizagem (SANTOS; BRANDAO, 2020). No caso de Helena, a
falta de acesso a instrumentos adaptados resultou na sua reprovacdo em uma disciplina. Ao
cursar novamente a mesma disciplina reprovada, porém com acesso a adaptacgdes, a estudante
afirma que passou por outra experiéncia:

Quando foi na segunda vez que eu cursei essa disciplina que eu fui reprovada, eu vi
a diferenca, porque eu comecei a entender o assunto, assim, com mais propriedade

do que quando a pessoa s6 fazia a audiodescricdo, muito diferente. H4 uma grande
diferenca entre vocé s6 ouvir e vocé sentir o material.

Portanto, a mediacdo pedagogica, para que seja efetivamente adequada as necessidades
especificas de pessoas cegas, precisa incluir ndo apenas adaptacdes linguisticas, mas também o
uso de instrumentos que estimulem outros sentidos, como materiais tateis e tecnologias digitais
e assistivas — 0 que demonstra a relacao indissociavel entre instrumentos e signos nos processos
de aprendizagem (NUERNBERG, 2008; VIGOTSKI, 2007).

Quando perguntada sobre outros tipos de adaptacdo, como a de textos teoricos, a
estudante afirma que teve acesso facilmente a textos em braile, fornecidos pelo LABC. Apos a
experiéncia do ensino remoto, Helena passou também a utilizar textos em PDF, ndo
apresentando dificuldades para ter acesso aos mesmos.

Além dos desafios enfrentados quanto a acessibilidade, Helena também vivenciou
dificuldades nas interaces com professores e colegas. Esse tema sera discutido no nicleo

apresentado a seguir.

Nicleo: “Por vergonha, pela timidez, eu me calava”
Este ndcleo apresenta temas relacionados a interacdo de Helena com colegas e

professores durante sua trajetoria escolar e académica. Ao relatar sobre suas relagdes no periodo
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escolar, a estudante as define como “amigaveis”, porém, percebia certo temor e
constrangimento por parte de professores e de outros estudantes:
[...] ao meu ver, eu percebia que eles tinham certo temor de conversar comigo, por
ndo saber como reagir, como fazer. Justamente, assim, de certa forma eu vi que até

os professores ficavam constrangidos, por, assim, por querer ajudar, mas nao saber
de que forma expor o contetido para mim [...].

Helena considera que a socializagdo com os colegas foi “tranquila” e inclusiva, pois
estes se mostravam dispostos a auxilid-la na locomocéo e localizacdo dentro da escola, no
acesso a atividades compartilhadas em sala de aula e por meio de grupos de estudos coletivos.
Entretanto, é possivel perceber as contradi¢des existentes nas atitudes daqueles que conviviam
com a estudante, que por vezes sentiam receio de interagir com a mesma.

Ao falar dos professores, Helena, assim como Natalia, teve acesso a adaptagdes apenas
por meio da professora brailista: “Na verdade, a adaptacdo quem [...] teve que da foi eu como
aluna e a professora brailista, porque o assunto néao teve nenhuma... diferenca de modalidade
nao”. Apesar de a escola ndo medir esforgos para promover uma perspectiva inclusiva, diversos
aspectos ainda precisariam ser trabalhados, principalmente aqueles de ordem atitudinal e de
adaptacdao de instrumentos.

A vivéncia de Helena no periodo escolar expressa a diferenca entre os paradigmas de
incluséo e integracdo nos ambientes educacionais, uma vez que, apesar de estar matriculada na
escola e ter acesso a certos tipos de adaptacdo, a incluséo de fato ocorreria apenas com a efetiva
modificacdo curricular dentro de sala de aula (COSTA; MUNSTER, 2017; SASSAKI, 2005).

Ja ao falar sobre as interacdes no ensino superior, determinadas caracteristicas de sua
personalidade interferiram em suas relagcdes com colegas e professores:

Coisas que eu tava com ddvida, mas eu sentia vergonha de perguntar, sabe? “Ah, se
eu perguntar isso o que o professor vai achar?”” Porque eu sou deficiente visual, ai

sabe, sempre tem aquela... vocé fica com aquele temor, por vocé ser a Gnica pessoa
com deficiéncia, vocé ndo sabe como os outros vai te olhar, vai te ver.

A estudante reconhece que determinadas dificuldades poderiam ter sido sanadas a partir
de uma comunicagdo mais ativa em sala de aula. Entretanto, 0 medo de sofrer discriminacdo e
preconceito, unido a uma caracteristica de timidez, impediram que Helena expressasse suas
necessidades e, portanto, interferiram também em seu processo de aprendizagem. No ambito
de sala de aula, o uso de metodologias ativas por parte dos professores pode auxiliar na
aproximacao e integracdo do estudante cego com o restante da turma (MORALES; DUARTE;
GUTIERREZ, 2015).
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Assim como Natéalia, Helena contou com o auxilio do NACE e de um aluno ledor

durante a graduacao, como analisado no nucleo a seguir.

Nucleo: “Foram eles que deram esse pontapé inicial”

Este nucleo engloba os temas relacionados aos auxilios institucionais fornecidos pelo
NACE, especialmente a disponibilizacdo de um aluno ledor em sala de aula. A relacdo de
Helena com o NACE se deu assim que ingressou no curso de Nutricdo. A estudante recebeu
informag0es sobre seus direitos e deveres, sobre o funcionamento da grade curricular e sobre
como organizar os horarios de estudo e a quantidade de disciplinas. Além disso, utilizou-se de
equipamentos do nucleo, como notebook, para realizar seus estudos.

Para Helena, o NACE forneceu um importante “pontapé inicial” para a sua graduacao.
Porém, diferente de Natalia, sua relacdo com o nucleo se restringiu a esse momento inicial, uma
vez que a estudante relata ndo ter mais buscado auxilio em outros momentos. Essa interacéo s
foi retomada durante o ensino remoto, como serd abordado mais adiante.

Quanto ao aluno ledor, Helena afirma que contou com o auxilio de apenas um estudante
até entdo, que a acompanhou tanto durante o periodo presencial como no remoto. Mais uma
vez, a audiodescricdo aparece como uma importante estratégia de acessibilidade utilizada pelos
ledores para promover acesso a imagens, tanto no momento da aula como fora dela, por meio
da gravacdo de audios pelo aplicativo Whatsapp.

Entretanto, como dito anteriormente, muitas vezes o uso apenas desse recurso ndo era
suficiente para promover o processo de ensino-aprendizagem com a estudante cega. Portanto,
outros instrumentos adaptados foram utilizados: “[...] ele utilizava telas de desenho, que era
para desenhar, é, estruturas, desenhos... [...] Ele [...] fazia o desenho semelhante ao do slide
para que eu pudesse sentir [...] e entender qual era o desenho que a professora tava se referindo
na aula”.

A tela de desenho foi um instrumento obtido através da técnica brailista da universidade,
desenvolvido para possibilitar a construgdo de representacdes de imagens em alto-relevo. O
material € composto de papeldo coberto com uma tela de nailon que apresenta pequenos furos,
semelhante a uma rede. Coloca-se uma folha em branco por cima da tela e desenha-se com um
giz de cera. As Figuras 2 e 3, apresentam, respectivamente o instrumento da tela de desenho e

a figura de um agente etioldgico, desenhado a partir desse recurso.
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Figura 2 - Tela de desenho adaptada utilizada para auxiliar a estudante Helena.

o foc.

Fonte: Foto tirada pela autora (2022)

Figura 3 - Desenho do agente etiologico Leishmania sp, em alto-relevo, feito através da tela de
desenho adaptada.

Fonte: Foto tirada pela autora (2022)

Observa-se que o aluno ledor participa do processo de emergéncia e manutencdo de
Zonas de Desenvolvimento Proximal desenvolvido em sala de aula, uma vez que sua atuagédo
se torna essencial para que a estudante cega consiga ter acesso aos mesmos conteudos e,
consequentemente, ao objetivo pretendido pelos docentes em sala de aula (FRADE; MEIRA,
2012; MEIRA; LERMAN, 2010). A inter-regulacdo entre docente e estudantes passa a ser
ampliada para incluir também a presenca do ledor, que interage com a estudante cega quando
0s instrumentos adaptados ndo sdo compartilhnados com o restante da turma. Infere-se, entdo,
também a emergéncia de ZDP na relacdo ledor-estudante cega.

Os nucleos discutidos até entdo permitiram uma analise da trajetoria de Helena durante
0 ensino basico e o ensino superior presencial. O ndcleo a seguir terd como foco as experiéncias

universitarias da estudante durante o periodo pandémico.
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Nucleo: “Teve inumeros desafios, mas também tiveram muitas conquistas e muitos
aprendizados acumulados”

Este nucleo engloba temas, significados e sentidos produzidos por Helena sobre suas
vivéncias no ensino remoto. Percebe-se que a estudante compartilha uma perspectiva positiva
acerca dos desafios enfrentados durante o periodo pandémico, uma vez que, apesar das
dificuldades, o ensino remoto foi fruto de novas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento. Entre elas, Helena destaca a leitura de PDF’s por meio de leitores de tela:
“[...] eu ter que me adaptar, é... ao material em PDF para mim era uma coisa assim... diferente!
Acostumada a ler [...] de forma tatil, &, ler a partir do ouvir para mim foi uma coisa assim
muito inusitada, muito diferente .

A utilizacdo de tecnologias digitais é apontada como relevante para proporcionar maior
autonomia, independéncia e participacao social para estudantes com cegueira, tanto no ensino
basico como no ensino superior, uma vez que permite 0 acesso a textos, aplicativos, documentos
e outros contetdos digitais sem precisar do auxilio de outras pessoas (BASANTES et al., 2018;
SANTOS; BRANDAO, 2020). Assim, tais ferramentas tornaram-se importantes ndo apenas no
ensino remoto, mas também no presencial, visto que Helena, apds aprender a utilizar o leitor de
tela para PDF, passou a preferir textos digitalizados, pois a leitura ocorre de forma mais rapida
em comparacao aos textos em braile.

Quanto ao uso de ferramentas como 0 Google Meet e 0 Google Classroom, a estudante
afirma ter passado por dificuldades para aprender a utilizar recursos basicos como ligar e
desligar o microfone durante chamadas sincronas e conseguir acessar 0s textos tedricos
colocados no Classroom de forma assincrona. Essa aprendizagem foi possivel devido a uma
formagéo oferecida por um dos integrantes da equipe do NACE:

[...] ele dava, assim, umas instrucdes, ensinando como é que desligava o microfone,
como é que ligava, como compartilhava a tela, como vocé [...] fazia a copia de um
link. Tudo isso coisas que a gente ndo sabia e com esse esclarecimento dele, nos deu

um norte, nos deu uma luz, nos ajudou bastante a utilizar ainda mais o programa
de voz.

Além das dificuldades iniciais para aprender a utilizar as tecnologias digitais, Helena
afirma que enfrentou problemas como a queda de internet, que atrapalhava o seu
acompanhamento as aulas sincronas. Assim, a atuacdo da equipe ligada ao Nucleo de
Acessibilidade foi fundamental para a garantia de compensacdo social durante a pandemia.

Apesar dos desafios provocados pela falta de apropriacdo e manejo de tecnologias, além do
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acesso precario a internet, a formacao oferecida possibilitou a participacdo de Helena nas aulas
remotas.

A falta de instrumentos tateis ganhou expressdo ainda maior no ensino remoto, devido
a inviabilidade de producdo e envio dos mesmos durante o periodo pandémico. Novamente, a
estudante precisou do recurso da audiodescricdo para ter acesso a imagens utilizadas pelos
professores. A impossibilidade de utilizacdo de recursos tateis foi um dos fatores que
aumentaram a vulnerabilidade da populacdo cega no periodo remoto, intensificando processos
de exclusdo (CARVALHO JUNIOR; LUPETINA, 2021).

Entretanto, no caso de Helena, o processo educacional foi facilitado pelos auxilios
institucionais, como a ja citada atuacdo do NACE e a presenca do aluno ledor. O papel do ledor,
nesse caso, acontecia a distancia, pelo aplicativo Whatsapp, realizando a audiodescricdo das
imagens presentes nos textos tedricos. O ledor também acompanhava as aulas junto com
Helena, descrevendo as imagens presentes nos slides, caso fosse necessario.

Da mesma forma que no periodo presencial, Helena sentiu que a audiodescri¢do néo era
suficiente para seu processo de ensino-aprendizagem, o que, consequentemente, prejudicou seu
processo de aprendizagem durante a pandemia:

Eu ia estudando, assim, a parte tedrica e quando era questao de imagens eu marcava,
anotava qual era a pagina que tava com aquela imagem. Eu mandava para o meu
monitor [ledor] o material em slide para ele fazer a descri¢do. Ai de certa forma eu

até conseguia compreender, agora essa imagem eu entendia de forma isolada,
porque no texto incluido com o tedrico ele [leitor de tela] ndo fazia a leitura.

Apesar da presenca do ledor, a estudante afirma que houve um engajamento da sua
turma e dos professores para possibilitar o seu acesso a representacdes visuais. Helena brinca
ao afirmar que ninguém “escapava” dela, pois sempre que necessario pedia para alguém realizar
a descricao das imagens compartilnadas em aula. Assim, houve uma mudanca no processo de
comunicagéo estabelecido entre a estudante e os demais:

Eu ndo podia deixar, de [...] assim, de ter essa audiodescri¢do, porque cada [...]
detalhe para mim é muito precioso. Entédo eu sempre dava um toque nos professores
e nos alunos também, tanto em apresentacéo, como assim, elaboracéo de trabalho.
Ent&o, assim, de certa forma, ninguém escapava de mim ((risos)) porque eu sempre

ficava, sabe? Na comunicativa “audiodescricao, me explique, eu ndo entendi, pode
repetir? . E assim a gente foi aprendendo.

Segundo Helena, a comunicacdo com professores e colegas foi dificultada pela distancia
fisica. A estudante afirma que os professores deveriam estar mais atentos as suas necessidades,

fazendo-se mais presentes para tirar suas davidas. Por esse motivo, 0 ensino remoto a incentivou
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a perder a timidez, pois ela percebeu que, caso ndo se comunicasse, Seu processo de
aprendizagem seria ainda mais prejudicado.

Nesse sentido, a estudante acredita que o remoto “forgou” uma comunicagdo mais ativa
por parte dela. Suas intervengdes foram essenciais para garantir o engajamento de professores
e colegas na realizacdo de audiodescrigdo, possibilitando 0 acesso, ainda que precario, aos
conteudos visuais trabalhados em sala de aula.

De modo geral, a experiéncia do ensino remoto foi significada por Helena como um
misto de dificuldades e de aprendizagens que ela levara para a vida inteira. Essa visdo “otimista”
é percebida durante toda a fala da estudante ao expressar os sentidos atribuidos as suas

experiéncias escolares e académicas, como seré discutido no nucleo a seguir.

Nucleo: “Sempre vem um mal para um bem e nada é por acaso”

Este nucleo apresenta as significacbes produzidas por Helena diante de suas
experiéncias com a falta de acessibilidade na escola e no ensino superior. Ao tratar de sua
vivéncia no ensino basico, a estudante relata a dor causada pela perda da visdo e pela
necessidade de utilizar adaptagdes para pessoas cegas: “Ah, foi... assim, para mim, foi muito
doloroso, porque, assim [...] uma coisa é vocé, é... visualizar o que é acessibilidade, outra coisa
€ vocé precisar, ter aguela necessidade, viver, entendesse?”.

Ja no ensino superior, Helena se sente grata pelas oportunidades que obteve ao ingressar
no curso de Nutricdo, caracterizando essa experiéncia como ‘“Unica”, “maravilhosa” e
“inexplicavel”. A vivéncia de falta de acessibilidade, ainda que tenha provocado reprovacdo em
uma disciplina, é significada pela estudante como um processo importante e necessario para

sua aprendizagem:

[...] eu vejo essa reprovagdo como uma aprovacgdo, porque na segunda vez que eu
cursei, eu entendi o assunto melhor do que na primeira vez. Entdo, eu nunca vejo,
assim, eu sempre digo que... sempre vem um mal para um bem e nada é por acaso,
né. E até uma forma de, assim, de complementar os seus conhecimentos.

Do mesmo modo, ao expressar seus sentimentos em relacdo ao periodo pandémico,
caracterizou o ensino remoto como “exaustivo” por causa da quantidade de aulas seguidas uma
das outras, que trazia a sensagdo de sobrecarga. Ao comentar sobre a falta de instrumentos

adaptados, Helena afirma:

Eu sei que o meu estudo ficou limitado, né, no remoto, mas aquilo ndo me afetou de
certa forma em que eu pudesse ndo recuperar o tempo que foi perdido. Entdo, para
mim, isso foi uma experiéncia... é, boa ou ruim, foi uma experiéncia que eu tive.

Observa-se que a estudante reconhece e identifica os problemas de acessibilidade

vivenciados repetidamente durante toda a sua trajetdria escolar e académica. Entretanto, busca



88

sempre atribuir sentidos positivos e identificar os possiveis ganhos obtidos com as dificuldades
enfrentadas, demonstrando alto nivel de resiliéncia. Considerando seu relato, pode-se associar
sua visdo otimista e sua timidez como fatores que a impediram de ser mais incisiva na luta e
cobranca por seus direitos — 0 que aconteceu com mais frequéncia apenas no ensino remoto,
guando a estudante intervia e pedia a audiodescri¢do de imagens durante as aulas.

A trajetéria de Helena foi influenciada por fatores prdprios de sua singularidade, como
sua personalidade e visdo de mundo, bem como pela escolha do curso de graduacéo, uma vez
que a Nutricdo apresenta diversas disciplinas predominantemente visuais e poucos instrumentos
que atendam as necessidades de pessoas cegas. A presenca de materiais tateis em algumas
disciplinas, a atuacdo do NACE e do aluno ledor e o auxilio fornecido por professores e colegas
foram essenciais para o processo de incluséo da estudante no ensino superior presencial e

remoto.

6.1.3 Entrevista de Cecilia

Cecilia tem 28 anos e ingressou na universidade no ano de 2019. No momento em que
a primeira entrevista foi realizada, estava cursando o 7° periodo do curso de graduagdo em
Pedagogia. A estudante, natural do estado de S&o Paulo, ficou totalmente cega aos 13 anos de
idade, consequéncia da Neuromielite Optica, doenca autoimune que atinge principalmente o
Sistema Nervoso Central e que provoca, entre outros sintomas, a perda gradativa da visédo e
dificuldades motoras. Assim, além da deficiéncia visual, também desenvolveu deficiéncias
fisicas, necessitando do uso de cadeira de rodas.

Diferente das outras participantes, Cecilia passou alguns anos de sua vida sendo uma
pessoa com baixa visdo (dos 11 anos aos 13 anos). Quando comegou a sentir 0s primeiros
sintomas da doenca, aos 9 anos, ja era alfabetizada e fazia a segunda série (atual terceiro ano)
do ensino fundamental. Passou muito tempo, depois disso, internada em diferentes hospitais,
entre os estados de S&o Paulo e Pernambuco. Sua trajetdria de vida envolveu frequentes
mudancas de cidade, 0 que impactou sua experiéncia escolar.

Assim como Helena, Cecilia foi acompanhada pela mée durante a realizacdo das
entrevistas. Apos a etapa de analise dos dados, foram obtidos 80 pré-indicadores e 14
indicadores, que deram origem a seis Nucleos de Significacdo. O Quadro 9, a seguir, apresenta

os Nucleos de Significacdo e os indicadores construidos a partir da entrevista com Cecilia.
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Quadro 9 — Ndcleos de Significacdo e Indicadores da entrevista inicial com Cecilia.
Nucleos de Significacao Indicadores
o  Afastamento e exclusdo do ambiente escolar.
o  Falta de acessibilidade no ensino bésico.
e Auséncia de formacdo adequada dos professores
“Eu ndo quero so6 assistir aula! Eu quero ser aluna!” do ensino basico.
e Auxilio dos professores do ensino superior.
o Dificuldades no acesso a adaptac¢des no ensino
superior.
e  Frustragdo e questionamentos provocados pelas
experiéncias de exclusao.
“O apoio principal que eu tive foram o dos meus e Proximidade com os colegas no ensino basico.
colegas” e Apoio dos colegas na universidade.
e Auxilio da aluna ledora.
Falta de suporte do Nucleo de Acessibilidade
(NACE) da universidade.
Dificuldades enfrentadas no ensino remoto.
Auxilio dos professores no ensino remoto.
Apoio dos colegas no ensino remoto.
Relacdo com os auxilios institucionais no ensino
remoto.
Fonte: Autora (2023)

“Eu ndo tava mais aguentando ficar no hospital”

“Sera que aqui € pra mim?”

“Até hoje eu ndo tenho muita assisténcia do ndcleo
de acessibilidade”

“Foi a pior experiéncia que eu tive”

Nucleo: “Eu ndo tava mais aguentando ficar no hospital”

Este nucleo apresenta os temas relacionados a trajetoria pessoal e escolar da participante
durante o ensino basico. Apds ser acometida pelos sintomas da Neuromielite Optica, a infancia
de Cecilia se modificou completamente, uma vez que passou a permanecer em hospitais com
frequéncia. Primeiro, surgiram as deficiéncias motoras e a deficiéncia visual surgiu alguns anos
mais tarde. Por ser uma doenca de dificil diagndstico, Cecilia passou muito tempo internada e
submetida a procedimentos médicos, o que a afastou da escola:

Eu ndo tava mais aguentando ficar no hospital (.) sem (.) entre aspas, sem precisar,
porque (.) eu s6 estava paralitica, até entdo. E eu ndo tava frequentando a escola, eu

via da janela do hospital as outras criancas indo e voltando para escola e aquilo
tava me angustiando.

Ap0s trés anos fora da escola, ja com o inicio da deficiéncia visual, os médicos deram a
elaaalta do hospital. Antes de retornar aos estudos, Cecilia frequentou instituicdes filantropicas
como a AACD (Associacdo de Assisténcia a Crianca Deficiente) e o Lar Escola Sdo Francisco,
onde teve acesso a consultas neurologicas e a servicos de reabilitacdo. As tentativas de retorno
aescola, entretanto, ndo foram bem sucedidas. Cecilia e sua familia buscaram diferentes escolas
em Sdo Paulo, que recusaram sua matricula devido a falta de acessibilidade arquitetdnica
(auséncia de rampas ou de salas nos andares térreos) e de estrutura para receber criangas com
deficiéncia.

Apos, por questdes pessoais e financeiras, sua familia se mudou para o interior de

Pernambuco, onde, ja com 13 anos de idade, Cecilia conseguiu se matricular em uma escola,
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cursando novamente a segunda série do ensino fundamental. As constantes mudancas de
residéncia por parte de sua familia a fizeram trocar pelo menos trés vezes de instituicdo escolar
nesse periodo.

Devido aos atrasos provocados pelas internacfes e pelos problemas familiares, Cecilia
adquiriu significativa defasagem idade/série e passou a estudar com colegas bem mais novos
do que ela. A falta de acesso aos estudos, unida as deficiéncias fisica e visual, ocasionaram
vivéncias de preconceito e discriminagdo, nas quais a estudante sentia que precisava provar suas
capacidades cognitivas e intelectuais antes de ser aceita nas escolas. Apenas quando foi
transferida para a terceira série (quarto ano do ensino fundamental), sentiu que estava
aprendendo: “Fui para a sala do 3° ano, finalmente, fazer atividades que(:::) ja tava, assim, me
desafiando. Ai, sim, agora eu t6 estudando, é um pouco atrasado, mas melhor do que nada”.

Percebe-se que, por barreiras de ordem atitudinal, ndo eram fornecidos a Cecilia 0s
desafios necessarios ao seu desenvolvimento cognitivo. Seu processo de aprendizagem tornou-
se uma espécie de circulo vicioso, como evidenciado por Nuernberg (2008), atraves do qual
ndo foram oferecidas as condicOes para que ela pudesse superar suas dificuldades. Para Vigotski
(2011), a promocéo de aprendizagem e desenvolvimento ocorre apenas diante de intervengoes
desafiadoras, que levem em consideracao as especificidades de cada individuo, nesse caso, as
adaptacOes necessarias as pessoas com deficiéncia visual.

Por ainda apresentar baixa visdo na época, Cecilia necessitou de adaptacdes como a
elevacdo da altura do caderno, que era improvisada através do uso de caixas ou livros e revistas
e a utilizacdo de contraste na escrita. A estudante ja demonstrava, desde essa época, ser
responsavel por explicar para os professores quais eram as suas necessidades: “Ela [professora]
perguntava “t4 bomassim? ”, ai eu falava “nao, [...] t& baixo, preciso [...] que fique mais alto ”
é(:::) a folha sulfite, a folha de oficio era muito pequena, tinha que ser uma cartolina, porque
eu ndo ia conseguir enxergar e pintar na folha [...]".

A perda total da visdo fez com que Cecilia fosse afastada da escola novamente. Retornou
aos estudos somente aos 18 anos, na cidade de Recife, onde finalizou o ensino fundamental
através da modalidade de ensino EJA (Educacao de Jovens e Adultos). Até entdo, a discente
ndo tinha tido acesso ao sistema de leitura e escrita braile e foi submetida a testes e avaliagcdes
para verificar seu nivel de conhecimento. Nessa instituicdo, também conseguiu o
acompanhamento de uma professora brailista.

Além disso, passou a frequentar a organizacao do Instituto dos Cegos, onde teve acesso
a aulas de braile, musica e a literatura. O acesso a instrumentos adaptados, como livros em

braile e 0 soroban para matematica, aconteceu apenas no Instituto, visto que na escola as unicas
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adaptacgdes fornecidas eram por parte da professora brailista, que lia o que os docentes da sala
de aula escreviam no quadro.

Ap0s mudar-se para o interior do estado, a estudante finalizou o ensino médio em outra
escola, também através da EJA. Cecilia relata que a falta de acesso a adaptacdes especificas,
bem como o precario acompanhamento educacional a que foi submetida, a fizeram estudar por
conta prépria, inclusive para o vestibular:

Eu estudei para o ENEM sozinha, porque [...] todos os professores la da EJA, no
interior, eles estavam focados [...] em direcionar a gente para concurso em

prefeitura e mercado de trabalho, ndo para universidade, a gente néo tinha nada
nesse sentido.

Cecilia relata sentir constantes apreensao e medo, causados pelo histérico de exclusao
vivenciado em diferentes instituicGes. Sua trajetoria de vida e as dificuldades enfrentadas a
levaram a lutar e defender os seus direitos, uma vez que muitas vezes precisou entrar em contato
diretamente com as Secretarias de Educa¢do dos municipios para garantir vagas em escolas.

A estudante vivenciou a exclusao e segregacao social durante a maior parte de sua vida,
processos influenciados pelo afastamento da escola devido & Neuromielite Optica. Pode-se
afirmar, entretanto, que sua deficiéncia foi sentida principalmente de forma secundaria, atraves
das circunstancias sociais desfavoraveis (VIGOTSKI, 1997), visto que a doenca ndo prejudicou
diretamente seu desenvolvimento cognitivo.

As frequentes vivéncias educacionais negativas influenciaram a sua percepcao e
sentimentos sobre sua trajetdria académica, como sera apresentado mais adiante. Porém, sua
vivéncia educacional influenciou também na escolha do curso de graduacdo, assim como
aconteceu com a participante Natalia. Cecilia afirma que presenciar constantemente a falta de
incluséo e acessibilidade despertou nela a vontade de modificar tal realidade, estudando para
ser capaz de incluir criancas com deficiéncia: “E isso que eu quero, eu quero ser essa
professora que acompanha essa crianga, eu quero ser a professora que faz adaptacéo e eu
quero ser essa professora que ta aqui na minha frente, falando com outros professores... como
incluir essas pessoas”.

A decisdo de cursar Pedagogia, desse modo, surgiu ap6s a estudante passar ndo apenas
por dificuldades em nivel institucional, mas na propria interacdo com seus professores. Essa

relacdo sera apresentada no nucleo a seguir.
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Nucleo: “Eu ndo quero sé assistir aula! Eu quero ser aluna!”

Este nucleo engloba as significacGes produzidas pela estudante a partir da relagdo com
os professores que a acompanharam no ensino basico e na universidade. Apds o inicio de sua
deficiéncia visual, Cecilia passou por diferentes instituicdes escolares, tendo acesso a pouca ou
nenhuma adaptacéo.

A participante afirma que sentia um “afastamento” por parte dos professores, apesar de
serem simpaticos com ela. Além disso, notava que alguns docentes desconheciam as
possibilidades de adaptagéo curricular, trabalhando com atividades que estavam aquém de suas
reais capacidades, como fazer pinturas e desenhos em sala de aula.

Apenas com 18 anos, ao ingressar na modalidade da EJA, Cecilia teve acesso ao
acompanhamento de professoras brailistas, que permaneciam em sala de aula, lendo o que
estava no quadro e descrevendo elementos visuais. Entretanto, a estudante classifica esse
acompanhamento como “totalmente errado™:

Quando a professora fazia algum desenho, ou quando tinha algo assim que fosse
visual [...] essa professora pegava as minhas maos, né, assim ((mostra como a
professora pegava nas suas mdos)), para simular, como se fosse assim [...] “o

quadrado é assim, ai vem uma coisa que vem para ca, vem para la, vem paraca”. Eu
s0 ficava, assim, tonta, sabe assim? Como assim, 0 mapa vem para ca, vem para l4?

Destaca-se, desse modo, a importancia de modificacdes adequadas as necessidades
especificas de cada estudante. A mediacdo pedagdgica, quando realizada com pessoas cegas,
deve utilizar instrumentos e signos adaptados, proporcionando 0 acesso a representacées visuais
por parte do estudante e promovendo aprendizagem e desenvolvimento, processos que nao
ocorreriam naturalmente sem uma intervengdo educacional (BRAGA; DIAS, 2019;
VIGOTSKI, 2021). Assim, a mera presenca de uma professora especialista ndo garante a
compensacdo social, visto que suas intervengdes precisam promover adequadamente as
mediaces social e semidtica (NUERNBERG, 2008).

Ainda que ndo estivesse recebendo acompanhamento adequado, Cecilia afirma que se
sentia receosa de que a brailista ndo pudesse mais acompanha-la ou de que ela tivesse,
novamente, que deixar a sala de aula regular: “Eu fiquei até com medo de, poxa, sera que agora
a professora [...] vai me abandonar, vai me deixar sozinha, sabe? ((risos)) Eu vou ficar assim,
s0 assistindo a aula, eu nao quero so assistir a aula! Eu quero ser aluna!”.

Sua fala demonstra 0 medo e apreensdo resultantes de seu histérico de vivéncias de
preconceito e discriminacdo. A discente compartilha o desejo de ser incluida integralmente em
sala de aula, participando de forma ativa enquanto estudante, seja a partir do acesso ao contetdo

trabalhado, seja por meio da interacdo com seus colegas. Por esse motivo, afirma que se sentiu
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acolhida por professores que a tratavam com respeito e ndo questionavam suas capacidades
cognitivas.

Cecilia também se queixou do contato excessivo com o “sistema tradicional”, aquele
baseado em repeticdo e que, na sua avaliagdo, impedia o seu desenvolvimento educacional.
Como dito anteriormente, o desejo de superar praticas comumente arraigadas e excludentes
influenciou na escolha do seu curso de graduacdo em Pedagogia.

Ja no Ensino Superior, a experiéncia de Cecilia aproxima-se das demais participantes,
visto que alguns professores se mostravam acessiveis e abertos ao dialogo, enquanto outros
recusavam-se a aceitar adaptagdes em sala de aula. A realizacdo de provas, por exemplo, muitas
vezes ocorria de forma predominantemente oral, o que prejudicava seu desempenho: “Ai eu
ficava naquela, a pessoa Ié para mim, eu esqueco, ai eu peco para a pessoa ler de novo, ai eu
esqueco, sabe? Ai junta o nervoso [...]".

Muitas vezes, Cecilia ndo teve acesso a provas em braile, ainda que fizesse a solicitagéo.
A leitura oral das avaliacOes, apesar de ser uma forma de adaptacdo para pessoas cegas, nem
sempre é uma estratégia apropriada, pois alguns estudantes ndo se adequam a ela. Portanto, é
essencial que os professores desenvolvam diferentes métodos para avaliar a aprendizagem
(ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021).

A importancia do recebimento antecipado de textos e livros adaptados, seja em braile
ou em audio, também foi destacada. O contato dos professores com 0s servicos institucionais
foi apontado como essencial para o processo de aprendizagem, uma vez que Cecilia poderia
acompanhar o contetido trabalhado em sala de aula. A garantia dos materiais exige dialogo entre
professores e instituicdo, 0 que também envolve a necessidade de planejamento, organizacédo
administrativa e gest&o adequada (NUNEZ; LOPEZ, 2020).

NUcleo: “Sera que aqui é pra mim?”

Este nucleo engloba os temas e o sentidos atribuidos por Cecilia as suas experiéncias no
ensino superior. A falta de acesso a materiais em braile foi a primeira barreira enfrentada apds
0 ingresso na universidade:

Ai eu comecei aficar... gente [...] td sendo a mesma coisa que eu acabei de enfrentar
na educacado basica [...] a minha principal arma ¢ a leitura. E eu ndo tava tendo

acesso a leitura em braile. Eu também n&o tinha muito acesso a tecnologia na época,
e os professores ndo mandavam PDF, era tudo xerocado!

Apesar de solicitar apoio institucional, a alta demanda dos setores de acessibilidade e a

auséncia de planejamento antecipado prejudicou o envio de materiais para a estudante. Assim
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como no ensino basico, Cecilia sentiu sua autonomia prejudicada pela auséncia de acesso a
instrumentos adaptados. Além disso, a vulnerabilidade social e financeira a impediram de ter
acesso a ferramentas tecnoldgicas, que poderiam substituir os materiais fisicos.

A sobrecarga dos nucleos de apoio e acessibilidade das universidades, muitas vezes,
ocorre como consequéncia de um quadro reduzido de funcionarios, uma vez que 0s técnicos
devem atender todos os estudantes com deficiéncia das universidades (SILVA; ROSSATO,;
CARVALHO, 2019). Nesse sentido, a procura antecipada por parte dos professores, como
apontado pela propria participante, é essencial para a garantia do recebimento de materiais no
momento adequado.

A falta de didlogo entre os setores de acessibilidade e a sala de aula foi intensificada
pelo desconhecimento, por parte da propria estudante, de como ocorre o funcionamento
institucional da universidade, ou seja, qual setor é responsavel por cada adaptacdo e a quem
seria ideal recorrer caso existisse algum empecilho. Apesar disso, Cecilia conseguiu acesso a
Mesa Universal (mesa de altura regulavel, essencial para quem utiliza cadeira de rodas) e a
Maquina Perkins (utilizada para a realizacdo da escrita em braile) através do Nucleo de
Acessibilidade, o que auxiliou na sua autonomia e independéncia em sala de aula.

A vivéncia de segregagdo na universidade, unida ao seu historico de excluséo e
preconceito durante o ensino basico, provocou um sentido de inadequacdo e falta de
pertencimento ao ambiente universitario:

Eu tinha que PROVAR que eu sou inteligente. [...] Eu tinha que PROVAR que eu
quero, que eu tenho vontade, que eu tenho garra. Enquanto eu tava vendo o colega

ali com sono, sem muita vontade, eu ficava, poxa, eu s6 queria o DIREITO de ser um
pouquinho distraida!

A estudante relata que, em alguns momentos, buscou inspirar-se em profissionais com
cegueira, tais como professores, pedagogos e engenheiros, além de pedir apoio a um professor

cego de seu curso:

Como assim eu ndo posso ser pedagoga? Eu conheco outros [...] pedagogos, eu sei
que fora do Brasil... TEM, é... ENGENHEIRA cega! Engenheira, que trabalha no
setor de urbanismo! ((risos)) [...] Entdo assim, E VOCE DESENHAR A CIDADE!
Nao, eu s6 quero ser professoral

Observa-se que o ingresso na universidade ndo é suficiente para garantir a incluséo, pois
a permanéncia da pessoa cega envolve a garantia de acessibilidade em diversos niveis, inclusive
dentro de sala de aula, na relagdo com professores (PALMA-PICADO; DELGADO-AGUERO;
MOREIRA-MORA, 2021). Muitas vezes, a luta contra a discriminagéo e o preconceito leva o
estudante a desisténcia, por se ver impossibilitado de atuar profissionalmente e apresentar

incertezas quanto ao futuro. Por esse motivo, defende-se que a permanéncia do estudante cego
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s0 pode ser garantida através da compensacdo social, ou seja, da eliminacdo das diversas
barreiras existentes nas instituigdes educacionais (DAINEZ, 2017; SILVA; PIMENTEL, 2021).
O auxilio de outras pessoas, principalmente dos colegas, foi essencial para que a

estudante se sentisse incluida dentro e fora de sala de aula. O nucleo a seguir trata dessa relacdo.

Nucleo: “O apoio principal que eu tive foram o dos meus colegas”

Este nucleo apresenta as significacdes atribuidas por Cecilia a relacdo com seus colegas
de turma durante o ensino basico e superior. Ao ser questionada sobre as interacfes que
mantinha com outros estudantes em sala de aula, Cecilia afirma que, desde o ensino
fundamental, sentiu que seus colegas a auxiliavam a sentir-se incluida em sala de aula:

Os meninos também gostavam de empurrar a cadeira pela escola, como a escola era
toda com rampas, entdo, é(:::) eles andavam comigo, buscava merenda para mim,

que a gente ndo tinha refeitério, comia na sala mesmo. Ai eles iam 14, buscavam o
prato, trazia para mim, sabe?

Tanto no ensino fundamental como na EJA, a estudante sentia-se acolhida e integrada
as turmas, uma vez que interagia e participava de trabalhos em grupo. Assim como outras
pessoas com deficiéncia, entretanto, a estudante também foi alvo de comentarios
preconceituosos, que a fizeram sentir vergonha e apreenséo.

Ja no ensino superior, além da interacdo social, seus colegas realizavam, muitas vezes,
adaptacOes em sala de aula. Os outros estudantes buscavam auxilid-la lendo os contetdos que
eram escritos no quadro ou garantindo que ela compreendesse as representacdes visuais
trabalhadas pelos professores: “[...] essas pequenas atitudes foi 0 que me fez sentir incluida,
vinha um colega, puxava minha méo ((risos)) e comecava a desenhar na minha méo e no meu
braco. Ai eu entendia o que o professor tava fazendo no quadro”.

Desse modo, Cecilia compartilha um sentido de gratiddo pelo apoio recebido pelos
colegas, uma vez que muitas vezes se sentia segregada pela auséncia de acessibilidade por parte
das instituicdes e dos professores. Uma de suas colegas mais proximas, inclusive, tornou-se sua
apoiadora através do programa aluno ledor. A relacdo da estudante com os auxilios

institucionais sera discutida a seguir.

Nucleo: “Até hoje eu nio tenho muita assisténcia do niicleo de acessibilidade”
Este nucleo apresenta os temas relacionados aos auxilios institucionais fornecidos pelo

NACE. Assim como as outras participantes, Cecilia passou por uma triagem inicial, através da
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qual relatou suas necessidades educacionais especificas. Para a estudante, esse contato foi

importante para reduzir o nervosismo e a ansiedade causados pelo ingresso no ensino superior.

Cecilia, diferente de Natalia e Helena, enfrentou dificuldades devido a falta de recursos

financeiros por parte da instituicdo, visto que a disponibilizacdo de bolsas para que um aluno

ledor a acompanhasse demorou a acontecer. Ao conseguir apoio de uma aluna ledora, a

estudante afirma que foi um acompanhamento essencial, pois sua colega realizava a leitura

tanto daquilo que estava escrito no quadro como dos textos aos quais ela ndo teve acesso em

braile. Entretanto, ambas tiveram que aprender, por meio de “tentativas e erro” as formas mais
acessiveis de realizar a leitura:

[...] a gente conseguiu encontrar um formato de leitura que tanto ficasse adequado

para ela quanto para mim, que antes [...] eu pedia para ela me falar que paragrafo

que ela tava lendo, depois que ela chegou num texto que tinha mais de 50

paragrafos... A gente viu que nao tava dando certo! ((risos)) e dai, é... a gente chegou

a um consenso, de ela fazer a leitura dizendo a pagina e o paragrafo, entdo... por

exemplo, pagina um primeiro parégrafo, pdgina um quinto paragrafo, continua na
pagina 2 [...], e assim por diante.

Cecilia apresenta uma perspectiva critica quanto a atuacao do NACE, visto que a ledora
gue a acompanhava nédo recebeu nenhum treinamento para realizar adequadamente as leituras.
Além disso, observa-se que a estudante considera a falta de comunicacéo entre 0 NACE e o0s
professores uma barreira para o seu processo educacional. Alguns professores ndo costumavam
buscar o apoio do nucleo para compreender as necessidades de pessoas cegas € mantiveram as
estratégias didatico-pedagdgicas tradicionais, provocando um sentimento de segregacao.

Apesar de receber instrumentos adaptados, como a Mesa Universal, a estudante passou
a atribuir um sentido de negligéncia ao NACE, de forma que desistiu de buscar o nucleo por
ndo se considerar adequadamente assistida. Entretanto, avalia positivamente o
acompanhamento da estudante ledora, considerando-a essencial para garantir seu processo de
aprendizagem.

Até entdo, foram abordadas as experiéncias escolares e académicas de Cecilia durante

0 periodo presencial. O ndcleo a seguir tratara das vivéncias da estudante no ensino remoto.

Nucleo: “Foi a pior experiéncia que eu tive”

Este nucleo engloba os temas, significados e sentidos produzidos por Cecilia sobre a sua
vivéncia durante o ensino remoto. A partir do relato da estudante, percebe-se que sua
experiéncia foi marcada pelo receio do isolamento, 0 que a fez optar por cursar as mesmas
disciplinas que seus colegas de turma. Além disso, escolheu disciplinas ministradas por

professores que ja tinham se mostrado acessiveis durante o ensino presencial.
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Devido a paralisacdo das atividades presenciais, a estudante ndo teve acesso a materiais
em braile e sua experiéncia com o uso de recursos tecnoldgicos foi desafiadora: “[...] foi
péssima. Foi a pior experiéncia que eu tive, porque... quando eu comecei a graduagdo em 2019,
foi a primeira vez que eu tive um celular digital, antes eu ndo tinha acesso a quase tecnologia
nenhuma”.

Cecilia participou das aulas por meio de um aparelho celular, j& que ndo possuia
computador ou notebook. O acesso precario a tecnologia dificultou sua experiéncia no ensino
remoto, pois, além de aprender a utilizar ferramentas como o Google Meet e Google Classroom,
precisou se familiarizar com o uso do aparelho eletrénico em si. Por ndo receber nenhuma
formacao sobre o uso das ferramentas digitais, a estudante aprendeu através das trocas com uma
amiga, também cega, que ja sabia utilizar tais recursos.

Ao ser perguntada sobre o auxilio do NACE, mais uma vez a estudante afirma sentir-se
negligenciada pelo ndcleo, pois havia a necessidade de algum tipo de apoio pedagdgico, o que
néo foi fornecido. Cecilia decidiu distanciar-se do nucleo e buscar solucgdes por si propria, junto
a seus colegas e a aluna ledora. A ledora, assim como no presencial, realizava a audiodescri¢éo
de imagens durante as aulas e enviava audios pelo aplicativo Whatsapp com a leitura dos textos
teoricos fornecidos pelos docentes. Tal recurso foi aprimorado quando ambas, Cecilia e a aluna
ledora, cursaram uma disciplina eletiva de audiodescrigéo.

Outro ponto ressaltado foi a necessidade da utilizacdo da Maquina Perkins que, muitas
vezes, promoveu dificuldades no acompanhamento das aulas:

[...] ficava muito confusa com a voz do professor, da professora, la no celular, eu
aqui na mesa. E porque assim, eu colocava a maquina aqui e o celular um pouco mais
a frente, como se fosse um estojo. Ai eu comecava a escrever, daqui a pouco eu... ndo

escutava o que o professor tava falando, eu simplesmente... desligava, assim, eu “eita,
o professor falou 0 qué? ”. Na sala de aula eu ndo tenho isso.

Percebe-se que a dificuldade de concentracdo, além de atrapalhar o acompanhamento
das aulas, gerou frustragdo na estudante, o que provavelmente prejudicou seu processo de
aprendizagem (LEITE et al., 2020). Outra vivéncia relevante durante o ensino remoto foi a
impossibilidade de ter um ambiente apropriado para os estudos:

Enté&o, se eu td na sala de aula, se eu t6 na biblioteca, se eu td no Centro de Estudos
Inclusivos, se eu td no... no espaco de convivéncia, eu fico bem mais tranquila, bem
mais calma para fazer minhas atividades. J4 em casa ndo tinha tanto isso e como eu

[...] ndo... fazia as atividades [...] pelo... WhatsApp, como eu fago hoje, entéo assim,
era... MUITO frustrante ((suspira)).
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Sobre a relagdo com os docentes, a estudante relata ter desenvolvido certa resisténcia
com o0s processos avaliativos. Cecilia apresentava dificuldades para realizar atividades como
escrita de resenhas e sinteses de textos tedricos, uma vez que s6 podia fazé-las de forma oral:

[...] eu tinha que [...] ler o texto [...] entre aspas, porgue como € que eu vou saber
onde € e onde ndo € citacdo direta? E... se o texto ndo t& em braile?[...], eu sempre
ficava... “t4, eu td ouvindo, mas como é que eu vou, é... fazer desse audio um texto
que nao fique parecendo uma copia repetida do audio? . [...] teve alguns professores

que eu fiz avaliacdo, é... por audio, gravando, tipo 23:00 da noite, de madrugada, que
era quando eu tinha um pouco mais de siléncio.

Apesar disso, a estudante também compartilhou experiéncias positivas, nas quais 0s
professores utilizavam dindmicas para garantir a sua inclusdo, como aconteceu em uma
disciplina de artes, que envolvia muitas representacdes visuais:

[...] ele pediu para a turma primeiro fazer a leitura da imagem, “o que é que vocé ta
vendo na tela?” [...] Todo comego de aula era sempre com um quadro. [...] Al as

pessoas iam falando e com base nisso eu ia formando minhas opinides. E ai [...] me
perguntava “e vocé, [Cecilia], o que vocé acha que é?”.

O exemplo dado por Cecilia pode ser considerado como uma metodologia ativa, pois
estimula a participacdo de todos os estudantes, além de promover interagdes significativas,
fazendo com que a pessoa cega sinta-se incluida e capaz de participar, ainda que nao tenha
acesso direto as imagens compartilhadas (FERNANDEZ et al., 2014) . O processo de mediaco
semidtica, nesse caso, foi realizado com o auxilio de toda a turma, incluindo outros estudantes,
aluna ledora e professor.

Sobre a relacdo com os colegas, Cecilia relata que sentiu prejuizo nas suas interacdes
sociais:

Eu t6 acostumada a conversar com as pessoas assim, do jeito que eu td com vocé, é...
dentro de um ambiente, é... sentindo minha voz ecoar e escutando a voz da pessoa,
é... sentir, como eu ndo tenho a viséo, &, sentindo os cheiros, as temperaturas [...]
escutando as pessoas falando ao fundo.

Observa-se que a impossibilidade de ter acesso as interacbes por meio de outros
sentidos, como a audicao, tato e olfato também foi responsavel pelo aumento da vulnerabilidade
de pessoas cegas durante a pandemia (CARVALHO JUNIOR; LUPETINA, 2021). Cecilia
afirma que se distanciou de alguns colegas, mas que conseguiu tornar-se mais proxima de
outros. Além disso, recebeu ajuda sempre que precisou, principalmente nos trabalhos em grupo,
nos quais os colegas digitavam sua parte do trabalho ou liam os textos para ela.

A partir do relato de Cecilia sobre sua experiéncia no ensino remoto, percebe-se que as
barreiras enfrentadas no ensino presencial foram acentuadas, principalmente por causa do

acirramento de processos de excluséo tanto do ponto de vista financeiro como de acessibilidade.
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O que se destaca € a percepcdo negativa compartilhada pela estudante sobre o auxilio da
instituicdo, que é sentido como insuficiente, o que a faz buscar solugdes para os empecilhos
educacionais por si mesma e com a ajuda de colegas mais proximos. Além disso, a falta de
aparelhos tecnologicos adequados aliada a necessidade de utilizagdo da Maquina Perkins
prejudicou o acompanhamento efetivo da estudante as aulas, o que foi acentuado pela auséncia
de materiais em braile.

A construcdo de Nucleos de Significacdo possibilitou a analise das diferentes trajetorias
escolares e académicas, bem como das experiéncias no ensino remoto, a partir da singularidade
desenvolvida por cada estudante cega. Porém, é possivel perceber que surgem nos discursos
elementos semelhantes, que sdo indicios da realidade social a partir da qual tais singularidades
se constroem (AGUIAR; OZELLA, 2013; ZANELLA et al., 2007). O topico a seguir terd como
foco a andlise dos dados das trés entrevistas, propondo um dialogo entre as discussoes

desenvolvidas ate aqui.

6.1.4 Semelhancas e diferencas entre Natalia, Helena e Cecilia

A andlise das entrevistas iniciais de Natalia, Helena e Cecilia permitiu a observacédo de
semelhancas e diferencgas relevantes entre suas experiéncias. As trés estudantes estdo em faixas
etarias parecidas, entre 24 e 30 anos, além de apresentarem cegueira adquirida, ou seja,
guardarem memodrias visuais produzidas no periodo da infancia e/ou da adolescéncia. Apesar
de todas terem vivenciado a perda gradativa da visdo, Cecilia passou mais tempo (cerca de 2
anos) com baixa visdo, precisando de adaptacdes especificas para essa condi¢ao.

As participantes cursaram 0 ensino basico — completo ou em parte — em cidades do
interior de Pernambuco, se deslocando posteriormente para a capital, Recife, para cursar a
graduacdo na UFPE. O processo de migracgdo foi ainda mais relevante na vida de Cecilia, visto
que ela nasceu em S&o Paulo e chegou a mudar-se diversas vezes durante o periodo escolar.

Percebe-se que, em menor ou maior grau, as trés estudantes tiveram seu ensino basico
marcado por experiéncias de exclusdo, segregacdo e integracdo escolar (SASSAKI, 2005).
Helena foi a Unica que permaneceu na mesma escola e teve acesso a uma reestruturacao,
inclusive arquiteténica, do ambiente — 0 que remete a um modelo de inclusdo — enquanto Natélia
e Cecilia tiveram seus estudos interrompidos por falta de acessibilidade nas instituigdes
escolares. Por causa das constantes internacGes e da recusa das escolas em recebe-la, Cecilia s6

pode concluir os estudos ap6s os 18 anos, através da modalidade EJA.
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A necessidade de luta por direitos foi um marco comum na vida das participantes. Todas
tiveram que, em algum momento, buscar 6rgados especializados como a Secretaria de Educacéo
e 0 sistema judiciario para que seu acesso a escola e a instrumentos adaptados (como livros
didaticos) fosse garantido. Aqui destaca-se também a presenca de pessoas dispostas a lutar
por/com elas, seja a familia, representada pela figura das mées, ou a prépria direcdo da escola,
no caso de Helena.

Todas elas tiveram acesso ao acompanhamento de professoras brailistas, que
carregavam a responsabilidade pelas adaptagdes, enquanto os demais docentes mantinham suas
aulas inalteradas em termos curriculares, metodoldgicos e didatico-pedagdgicos. Natalia e
Helena significam positivamente a atuacdo das especialistas que as acompanharam, enquanto
Cecilia afirma que recebeu assisténcias inadequadas, demonstrando a importancia da presenca
de profissionais melhor capacitados para esse tipo de atuacéo.

Observa-se que 0 acesso ao sistema de leitura e escrita braile foi essencial, ainda que
tardio no caso de Cecilia, para a promocao de autonomia e independéncia. Apesar disso, de
modo geral, ndo foram produzidos instrumentos tateis para que as estudantes pudessem
acompanhar as aulas de matérias como matematica, fisica e biologia, ficando a cargo das
professoras especialistas a descricdo do que era abordado durante as aulas.

Os relatos destacam também o surgimento de importantes lacunas de aprendizagem,
devido a falta de acesso adequado as matérias trabalhadas em sala de aula. Helena, ao decidir
cursar Nutricdo, afirma que sentiu prejuizos por ndo possuir bases adequadas de contetdos de
matematica. Cecilia e Natalia, por sua vez, relatam que, em algum momento de suas vidas,
precisaram estudar por si proprias para suprir tais lacunas. Natalia buscou aprender a
musicografia braile, enquanto Cecilia estudou sozinha para o vestibular, uma vez que na escola
néo existia esse tipo de preparacao.

Quanto ao ensino superior, Natalia e Cecilia compartilharam motivos semelhantes para
escolher os cursos de graduacdo: ao vivenciarem frequentes experiéncias negativas com
professores e com a auséncia de acessibilidade, decidiram tornar-se professoras para auxiliar
outros estudantes com deficiéncia visual, optando pela Licenciatura em Mdasica e pela
Pedagogia, respectivamente. Ja Helena optou pela Nutri¢do por ter afinidade com a cozinha.

As estudantes apresentaram diferentes necessidades a depender do curso de graduacao.
Algumas adaptagdes foram semelhantes na modalidade presencial, enquanto outras surgiram
por necessidades especificas de cada estudante e de seus cursos. Destacam-se adaptacdes
linguisticas, ou seja, modificacdes na linguagem desenvolvida pelo professor e pelos colegas

em sala de aula, promovendo acesso as informacdes visuais compartilnadas; uso de
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audiodescrigéo, principalmente quando imagens eram exibidas em sala de aula; leitura de textos
tedricos, quando estes ndo estavam disponiveis em braile ou PDF; e realizacdo de provas e
outras avaliagcfes de forma oral.

Em termos de instrumentos, observa-se a utilizacdo de diversos materiais, ferramentas
e recursos. As estudantes recebiam textos tedricos em braile e materiais tateis; e se utilizavam
de recursos tecnoldgicos, como programas de computador, aplicativos especificos ou leitores
de tela para 0 acesso a textos digitalizados em formato PDF.

Natélia, por estudar musica, precisou ter acesso a partituras, que se utilizam de
representacbes simbdlicas e, consequentemente, visuais. A estudante recebia partituras
adaptadas, baseadas no sistema de musicografia braile, além de utilizar programas de
computador, como o MuseScore. Percebe-se que 0s avangos na area da musica, como a
existéncia de um sistema especifico para pessoas cegas, foram facilitadores da sua experiéncia
no ensino superior.

Helena, por sua vez, optou por ingressar na graduagéo em Nutri¢do, curso que apresenta
disciplinas que necessitam de representacdes visuais para conteudos abstratos. Através da
técnica brailista da UFPE, a estudante teve acesso a tela de desenho adaptada e a outros
materiais em alto-relevo, essenciais para 0 acompanhamento das aulas. Percebe-se que a
auséncia desses materiais prejudicou significativamente o acompanhamento as aulas, o que
pode ser observado pela sua reprovacdo em algumas disciplinas.

Cecilia, por ter deficiéncias fisicas, necessitou de adaptacdes especificas, como a Mesa
Universal e a Maquina Perkins para a realizacdo da escrita braile. Os demais instrumentos
utilizados foram semelhantes aos das outras participantes, visto que o curso de Pedagogia exige
predominantemente a leitura de textos tedricos.

Quanto aos auxilios prestados pelo Nucleo de Acessibilidade, cada estudante apresentou
diferentes perspectivas. Todas passaram pelo processo de triagem inicial, a partir do qual
expressaram suas necessidades educacionais especificas. Para Natélia, a relacdo com o ndcleo
é tranquila e esteve presente durante toda a sua graduacgdo, principalmente quando precisou
solicitar ledores ou materiais adaptados. Para Helena, o NACE forneceu informagdes relevantes
sobre direitos, deveres, disciplinas e carga horaria do curso, além de possibilitar acesso a
equipamentos eletrénicos, como notebook.

Ja para Cecilia, predomina o sentido de negligéncia por parte da institui¢do, visto que
teve problemas para obter um bolsista ledor e materiais em braile. Apesar do contato inicial ter
gerado conforto e diminuido sua ansiedade, a estudante se afastou do ndcleo e sente que ndo

conseguira assisténcia através da equipe ligada a ele.
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A experiéncia com os alunos ledores foi classificada positivamente pelas participantes.
Eram exercidas atividades de leitura, audiodescricdo e uso de instrumentos (materiais tateis,
aplicativos e programas de computador) para fornecer assisténcia as estudantes cegas.
Observou-se, entretanto, certa desresponsabilizacdo por parte de muitos professores e da
instituicéo, visto que lacunas de acessibilidade precisaram ser supridas pela atuacao dos ledores.
Além disso, nota-se um conflito entre as orientacdes do NACE (de que ledores ndo devem
realizar audiodescricdo) e as reais necessidades das estudantes, visto que, muitas vezes, sdo
esses estudantes que assumem o papel de descrever contetdos visuais.

Quando questionadas acerca da relacdo com o0s professores, as estudantes
compartilharam relatos semelhantes, principalmente durante o ensino bésico, no qual
mantinham-se, nas aulas, metodologias tradicionais e sem qualquer tipo de adaptacéo especifica
para pessoas cegas. Ja no ensino superior, Natalia e Cecilia passaram a dialogar mais ativamente
com os docentes, para garantir acessibilidade em sala de aula. Helena, por sua vez, relata que
teve dificuldades no inicio da graduacao, pois sentia vergonha de expressar suas necessidades.

A relacdo com os colegas foi significada como um auxilio essencial para suas trajetorias
escolares e académicas. As participantes receberam assisténcia, tanto no ensino basico como na
graduacdo, para locomover-se dentro das instituicdes, na descricdo de materiais e conteudos
visuais, alem de receberem apoio nos trabalhos em grupo.

As trés participantes sofreram com barreiras de ordem atitudinal, na medida em que
alguns professores se recusavam a alterar suas estratégias didatico-pedagogicas ou as tratavam
como incapazes de aprender. Além disso, relatam ouvir comentarios discriminatorios vindos de
alguns colegas, demonstrando a importancia da realizacdo de ac¢des que modifiquem as
concepgOes prévias daqueles que convivem com pessoas cegas.

Quanto a experiéncia no ensino remoto, ressaltam-se as fragilidades emocionais
provocadas pela pandemia, fazendo com que as estudantes buscassem apoio principalmente
entre os colegas mais proximos. Outro ponto relatado por Cecilia foi a falta de um ambiente
adequado e silencioso para realizacdo dos estudos.

Destaca-se a relevancia de instrumentos como aparelhos eletrénicos e ferramentas
digitais para realizar o acompanhamento as aulas sincronas. Cecilia, por ter tido acesso precario
a tecnologia, relatou sentir mais dificuldades que as outras duas participantes. Além disso, o
fato de ter que assistir aulas pelo celular prejudicou sua compreensdo do contetdo ministrado,
tanto pela dificuldade em manejar o aparelho como pela necessidade de uso da Maquina

Perkins, que atrapalhava sua concentragéo.
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Os instrumentos utilizados durante o periodo pandémico foram predominantemente
aqueles mediados por tecnologias digitais, a saber, as ferramentas Google, textos tedricos
digitalizados em PDF ou convertidos para o formato em &udio e aplicativos como Whatsapp.
Percebe-se que 0 conhecimento e contato prévio com tais recursos influenciou a facilidade ou
dificuldade das estudantes para utiliza-los. Natélia, por ja ser familiarizada com o uso de
tecnologias, ndo sentiu dificuldades nesse ponto. Ja Helena e Cecilia relatam que precisaram de
um tempo para aprender a utilizar funcdes especificas como ligar e desligar o microfone e a
camera no Google Meet, além de encontrar textos no Google Classroom.

A impossibilidade de receber materiais em braile ou recursos tateis tornou-se um
empecilho relevante para o processo de ensino-aprendizagem de Helena e Cecilia. Natalia, por
outro lado, recebeu partituras em braile em casa por iniciativa da coordenagdo de seu curso, 0
que auxiliou sua experiéncia educacional durante o ensino remoto.

Durante as aulas sincronas, predominaram as barreiras de ordem atitudinal por parte de
alguns professores. Muitos docentes, por ndo possuirem capacitagdo para ensinar em meio
remoto, mantiveram métodos de ensino tradicionais e ndo realizaram adaptacGes em termos de
linguagem e de instrumentos. O uso da audiodescricdo dos contetidos visuais foi apontado como
o principal recurso de acessibilidade utilizado durante as aulas sincronas. Apesar das
dificuldades, as estudantes relatam também experiéncias positivas, nas quais outros professores
estavam abertos ao dialogo, realizavam a descricdo de slides e imagens e/ou aplicavam
metodologias ativas e dindmicas inclusivas.

Quanto ao auxilio recebido pelo NACE, ressalta-se o curso de capacitacdo para 0 uso
de tecnologias digitais realizado por Helena e a solicitacdo de ledores realizada por Natalia.
Assim como no periodo presencial, Cecilia considera que o nicleo ndo forneceu a assisténcia
pedagodgica necessaria para auxilia-la durante o periodo pandémico. Quanto a atuagdo dos
ledores, esta permaneceu essencial para garantir adaptacdes em sala de aula, principalmente
quando os professores ndo realizavam modificacbes didatico-pedagodgicas. A assisténcia
ocorreu principalmente por meio do aplicativo Whatsapp, através do envio de audios contendo
audiodescrigdo, dada a impossibilidade de contato presencial.

Observa-se que a existéncia de barreiras promovidas pelo contexto social resulta em
uma luta individual, familiar e social em busca de reestruturacdo do ambiente e promocéo de
inclusdo. Os obstaculos enfrentados nas trajetorias escolares e académicas foram transformados
em forcas compensatorias, traduzidas pela exigéncia de seus direitos, pela busca individual de
recursos adequados e pela comunicagdo ativa de suas necessidades, de modo a superar 0s

conflitos resultantes da falta de acessibilidade — indicios do processo de supercompensacao
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(VIGOTSKI, 1997). Cada uma das estudantes respondeu aos conflitos de forma singular, tendo
Natalia e Cecilia transformado suas dificuldades em luta desde cedo, enquanto Helena passou
por momentos de vergonha e timidez, comunicando-se ativamente apenas durante o ensino
remoto.

As informacdes obtidas a partir das entrevistas iniciais foram complementadas com a
analise de aulas sincronas - gravadas no periodo de ensino remoto — e entrevistas com as

professoras, como apresentado a seguir.

6.2 ANALISES DAS OBSERVACOES E DAS ENTREVISTAS FINAIS

Apds a realizacdo da entrevista inicial, foi solicitado que as estudantes indicassem
docentes que haviam gravado suas aulas durante o periodo remoto. A pesquisadora entrou em
contato com alguns docentes por e-mail, convidando-os para participagdo na pesquisa. Apos o
aceite de trés professoras (uma para cada estudante), solicitou-se que escolhessem uma aula
remota gravada, de sua preferéncia, para ser analisada no presente trabalho. Por fim, foi
realizada uma entrevista semiestruturada com cada docente.

Buscando uma melhor compreensdo dos dados coletados, as analises seguintes seréo
apresentadas em trés blocos, um para cada estudante cega, considerando a seguinte sequéncia:
entrevista com a docente; observacdo da aula remota disponibilizada; e entrevista final com a
estudante cega.

A etapa de entrevista com as docentes teve como objetivo investigar as experiéncias que
as professoras participantes tiveram durante o ensino remoto com as estudantes cegas e as
adaptacGes de instrumentos e de estratégias pedagdgicas utilizadas pelas mesmas. As
entrevistas ocorreram presencialmente, na UFPE; e de forma remota, pela ferramenta Google
Meet, no caso da professora de musica, Liz. A duracao variou entre 40 minutos e 1 hora.

A escolha das aulas remotas gravadas para andlise foi feita pelas proprias docentes
participantes, tendo como unico critério a presenca da estudante cega. Como foi comum na
UFPE durante a pandemia, as aulas ocorreram através do Google Meet e gravadas a partir da
propria plataforma, com duracdo que variou entre 1 hora e 20 minutos e 2 horas. Além disso,
foi solicitado e analisado o arquivo de conversas realizadas no chat.

A gravacgéo pelo Google Meet permite uma visualizacdo limitada da reunido realizada:
é possivel observar os arquivos compartilhados em tela no momento da aula e as pessoas que
ativam o microfone ou enviam mensagens pelo chat, ndo sendo possivel visualizar ao mesmo

tempo todas as pessoas presentes na reunido sincrona, mesmo que estejam com as cameras
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ligadas. Portanto, foram consideradas nas analises apenas as informacdes possiveis de serem
obtidas por meio da gravacdo, a saber, as interacOes desenvolvidas pelas professoras e
estudantes que se manifestaram por meio da abertura do microfone ou por meio do chat.

Foram observadas as interacGes entre docentes e estudantes, além dos instrumentos
utilizados nas aulas, bem como se foram adaptados ou nao as necessidades das estudantes com
cegueira. Alguns trechos considerados relevantes para exemplificar as discussdes foram
transcritos. Na apresentacdo das transcri¢des, as falas em audio e mensagens de textos foram
reproduzidas ipsis litteris; e os estudantes foram numerados a partir da ordem em que
apareceram nas gravacOes (Estudante 1, Estudante 2, Estudante 3, etc.). Para as participantes
da pesquisa, foram utilizados os nomes ficticios ja apontados nas se¢Bes anteriores (Natélia,
Helena, Cecilia, etc.).

Por fim, a entrevista final com as estudantes cegas teve como objetivo apresentar as
sequéncias selecionadas a partir das aulas remotas, de modo a compreender como as situacdes
ocorridas em sala de aula foram significadas pela prépria estudante cega. Por fim, questionou-
se sobre o contexto de retorno ao presencial e sobre a possivel continuidade de uso dos

instrumentos desenvolvidos no ensino remoto.

6.2.1 Analises das entrevistas e observacdes relativas a Natalia

A professora indicada por Natalia recebeu o nome ficticio de Liz. A seguir, serdo
apresentadas a entrevista com a docente, seguida da observacdo da aula remota disponibilizada

e, por fim, a entrevista final com Natalia.

6.2.1.1 Entrevista com Liz: professora de Musica

Liz é professora efetiva e possui cerca de 25 anos de atuacdo, sendo 12 anos dedicados
a UFPE. Sua formacdo teve como foco a area de percep¢do musical, voltando-se principalmente
ao exercicio de treinamento da escuta como auxiliar da performance musical. A participante
afirma que néo teve, em sua formacdo, nenhum tipo de contato com a educacgéo inclusiva,
principalmente porque nédo teve como foco a licenciatura, mas o bacharelado. Ainda assim, Liz
relata que esteve presente na construcao dos primeiros passos do Departamento de Musica em
direcdo a garantia de acessibilidade:

Mais ou menos em 2014, quando comeca(:::)ram a vir as noticias da [...] Lei da
Incluséo, né, e tudo mais. A gente... resolveu(:::) comecar a fazer alguma coisa aqui
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no departamento antes, [a gente dizia assim] ndo vamos esperar que a lei seja, é,
publicada [...] vamos comecar de agora, né, porque(:::) a gente sabe que a nossa
area é uma area que atrai muito, ¢, a pessoas com deficiéncia, principalmente pessoas
com deficiéncia visual, né [...].

Antes mesmo da publicacdo da Lei Brasileira de Incluséo, em 2015, e da criagdo do
Nucleo de Acessibilidade na universidade, o Departamento de Musica convidou professores
especialistas em inclusdo para dar palestras e cursos. Além disso, foram desenvolvidos projetos
de extensdo e aquisicdo de materiais como a impressora braile, maquina Perkins e teclados
adaptados, a partir de recursos fornecidos pelo Ministério da Educacdo através de um edital
especifico. Foi a partir disso que foi criado o ja citado Laboratério de Educacdo Musical
Especial e Inclusiva (LEMEI).

Liz afirma que é um desafio manter o funcionamento do laboratério, uma vez que 0s
recursos governamentais reduziram consideravelmente desde o ano de 2016, processo definido
pela professora como uma “fonte seca total da universidade”. Assim, apesar de possuir os
equipamentos, o departamento apresenta dificuldades para contratar especialistas e manter um
fluxo de estudantes bolsistas vinculados ao LEMEI.

Quando questionada se ja havia recebido outros estudantes com deficiéncia em sala de
aula, a professora afirma que deu aula para outras duas estudantes com baixa visdo, mas que
Natalia foi a primeira com cegueira. O contato entre as duas iniciou desde o processo de
vestibular, pois o curso de musica possui um processo seletivo proprio, que necessita de
adaptacOes especificas para candidatos cegos, como a disponibilizacdo da prova em braile e/ou
a leitura oral da prova em tinta. Liz foi responsavel por fazer a leitura da prova para Natéalia.

Posteriormente, durante o ensino presencial antes da pandemia, Natalia cursou duas
disciplinas ministradas por Liz. Nesse periodo, o auxilio da tecnologia se fez presente:

[...] o computador era algo que estava presente na sala de aula, entdo, por exemplo,
[...] uma das atividades que a gente faz muito [...] é... tocar uma melodia pra... pros
alunos [...] escreverem a melodia que eu td tocando, entdo vocé tem que ouvir,
decodificar e transcrever, né? Entéo ela fazia transcricdo em braile (.) mas ela me
entregava pelo computador e ai 0 programa que ela escrevia transformava em [...]

letra normal para mim, entdo assim, eu ndo precisava saber o braile pra ler o que
ela tava fazendo, porque o programa ja fazia isso [...]

O computador também esteve presente no momento das avaliagfes, que eram enviadas
por e-mail. Segundo a professora, a maior parte das estratégias utilizadas foi alcancada através
de “tentativa e erro” e do didlogo constante, o que foi facilitado pela comunicagdo ativa de
Natalia:

[...] é uma aluna que é muito participativa, muito interessada [...] que fala, que
comunica, que, que da feedback para gente [...] ela sempre sinalizou muito, “olha,
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ndo ta rolando isso”, “posso fazer assim?” e tal, entdo, ela € uma pessoa muito
proativa, com relagéo a prépria formacéo, isso ajuda a gente muito, né?

Liz afirma também que, a partir do contato com as estudantes com deficiéncia visual,
passou a ser mais descritiva em suas aulas, utilizando-se da linguagem acessivel para garantir
0 acesso ao contetdo visual trabalhado em sala de aula, como aquele escrito no quadro. A
pratica se tornou rotineira para a professora, que a utiliza mesmo que nao tenha estudantes cegos
em suas disciplinas.

Ao ser questionada sobre a experiéncia no periodo remoto, Liz afirma que o maior
desafio para ela esteve na preparacdo das aulas:

[...] no online vocé tem que ter Iaminas de powerpoint, sabe, vocé tem que ter um
outro recurso, porque assim, se fo(:::)sse uma turma EaD, se fosse um curso pensado,
eu teria o equipamento tecnologico [...] s6 que assim... comegou a pandemia ((sorri))
VOCE NAO TEM NADA DISSO em casa! [...] Entéo assim, é um... sdo aulas que

davam muito trabalho de montar, porgue vocé tinha que pensar no powerpoint, vocé
tinha que pensar num exemplo musical, por exemplo, que coubesse na tela (.) sabe?

[.].

Quanto as adaptacOes especificas para as necessidades de Natélia, Liz afirma que

realizava descri¢des dos contetidos visuais compartilhados durante as aulas sincronas, além de

sempre disponibilizar os audios das musicas referentes as partituras trabalhadas, para que a

estudante pudesse também ter acesso a informacdes auditivas. Também existia a preocupacéo
com a adaptacéo de videos e de slides, o que exigia tempo e planejamento prévio da aula:

[...] era um video que tava em espanhol (.) entdo eu ja tinha feito pros alunos uma

traducdo. Era um video curtinho [...] s6 que para ela, além da traducéo do texto em

espanhol, eu tinha que descrever as imagens, né, entdo parecia um roteirinho de

cinema ((sorri)), sabe, o que era o didlogo traduzido, né, e o que era(:::) imagem,

entdo assim.... ISSO datrabalho [...] porque para vocé botar um video, vocé vai levar
um TEMPO gra(:::)nde organizando esse video [...].

Para demonstrar como eram feitas as descri¢fes de partituras, a docente forneceu um
exemplo de avaliacdo, mostrada na Figura 4, em que a partitura disponibilizada foi descrita de
uma forma que Natélia pudesse responder as questdes da prova da mesma forma que os demais

colegas.



108

Figura 4 - Exemplo de avaliacéo feita pela professora de musica, com descrigdo de partitura adaptada
para a estudante cega.

Romanzetta
Jean Sibelius, 0p.76. Nr.6
Allegretto con grazia "
T 4 Bom—8
D4d  wa, B Fa. R EEm, 2 sPe a

Descri¢do da imagem: Recorte dos 4 primeiros compassos da pega para piano Romanzetta, de
Jean Sibelius, opus 76, nimero 6. Na armadura de clave encontramos 5 sustenidos, a indicagdo
"Allegretto con grazia” e a formula de compasso formada pelos nimeros 6 (numerador) e 8
(denominador). Os trés primeiros compassos apresentam o mesmo desenho ritmico para cada
tempo. Na m3o direita, pausa de semicolcheia, semicolcheiz ligada a um grupo de 4 figuras com
suas hastes unidas por 3 tragos, e colcheia. Esse desenho esté unido por uma ligadura superior.
Na méo esquerda, seminima e colcheia, também unidas por uma ligadura superior. O conjunto
de notas que compde o primeiro tempo do primeiro compasso é: na mdo esquerda, si fa
sustenido (intervalo harménico) e sol sustenido; na mio direita, sol sustenido, fa sustenido, ré
sustenido, si (descendentes) e si (oitava acima).

Link para ouvir o trecho: https://youtube.com/shorts/qgsOPXYCX4o0

Fonte: material fornecido pela participante Liz (2022).

Por fim, perguntou-se 0 motivo para escolha da aula cedida para pesquisa. Para Liz, foi
uma aula em que Natélia interagiu bastante e que envolvia muita descri¢do do que estava sendo
apresentado em tela, demonstrando atividades que aconteciam com frequéncia durante os

momentos sincronos da disciplina. A analise da aula sera apresentada a seguir.

6.2.1.2 Observacao da aula remota de Musica

A apresentacdo da observagcdo a seguir terd como base 0s quatro eixos do roteiro
construido para analise das aulas remotas, a saber: 1. Formas de uso de materiais e recursos; 2.
Organizacdo do ambiente; 3. Formas de uso da comunicacao e da linguagem; e 4. Interagéo.

A gravacao da aula tem duracdo de 1 hora e 54 minutos. Além da professora Liz, 14
estudantes — incluindo Natélia — aparecem no video, seja por meio da ativagao do microfone ou
pelo envio de mensagens de textos através do chat. A turma é composta por estudantes de
diferentes instrumentos musicais, portanto, as discussdes eventualmente envolvem a relacéo
que cada um tem com a técnica de seu instrumento (corda, tecla, percussao, sopro, etc.).

A aula tem como foco o estudo de elementos proprios da linguagem musical —

representados através de simbolos — presentes em partituras, objetivando o desenvolvimento e
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aperfeicoamento da leitura musical. Sdo trabalhados os seguintes contetidos: tonalidade; sinais
de articulacéo; sinais de dinamica; sinais de agdgica®; andamento musical; e apresentacéo de
sites que possuem os simbolos musicais e seus significados.

Ao longo de sua aula, Liz utiliza diferentes instrumentos. A docente apresenta em tela
duas partituras, utilizadas como exemplo para trabalhar os elementos musicais. Também é
apresentado um audio, por meio do site Youtube, referente a primeira partitura; um metrénomo
online; e sites que contém os simbolos musicais e seus significados (Wikipedia, Dolmetsch
Online e Musicca).

Quanto as adaptacdes especificas para pessoas cegas, a professora se utiliza da descri¢ao
verbal do que est& sendo apresentado em tela, como os simbolos que representam os elementos
musicais trabalhados, como exemplificado no trecho a seguir: “[...] o staccato, normalmente,
na partitura de tinta, ele é representado por uma bolinha, um pontinho que fica em cima da
nota”.

Quanto a organizacdo do ambiente remoto, foram consideradas as formas de uso das
ferramentas do Google Meet de cAmera, microfone e chat durante a aula. A professora mantém
a camera e o microfone ligados durante toda a aula e utiliza o chat apenas para enviar os links
dos sites apresentados. J& quanto aos estudantes, apenas um aparece com a camera ligada, no
inicio da gravacdo, enquanto os demais ativam o microfone quando desejam realizar
contribui¢cdes, mas mantém a camera fechada.

Alguns estudantes, como Natalia, se manifestaram mais frequentemente pelo chat, para
se comunicar entre si e com a professora. Liz respondeu de forma oral as perguntas e colocagdes

escritas em mensagens de texto, como no exemplo a seguir:

Estudante 7 (via chat): Ligadura com estacatto
Liz: Pronto, [nome do estudante], t& falando ali, 6, ligadura com staccato.

Quanto as formas de interacdo entre professora e estudantes, Liz evita passar muito
tempo realizando explicacdes teoricas, direcionando com frequéncia perguntas aos estudantes.
A docente verifica constantemente se estdo compreendendo o contetido e questiona sobre aquilo
que conseguem observar na partitura. Liz se refere diretamente a Natalia em alguns momentos
da aula, para garantir que a estudante estad acompanhando as discussdes ou quando cita alguma
adaptacao especifica para pessoas cegas, como o aplicativo Musibraille, outro programa de

computador capaz de transcrever partituras musicais para o sistema braile:

® Quando presentes em determinado trecho musical de uma partitura, os sinais ou expressdes de agogica afetam a
velocidade ou 0 andamento em que a musica deve ser executada.
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Liz: Esses simbolos [...] tem no... Musibraille, ndo tem, Natalia? Essas indica¢des?

Natélia: Entéo, é... essa, os de articulagio sdo(:::) sdo simbolos, esses de dindmica
séo abreviagBes, porque ndo tinha como colocar em cima da nota, né.

Liz: Uhum, massa. Entdo tem como grafa-los no Musibraille?
Natélia: Sim, tem sim.

Jaa interacdo entre a estudante cega e 0s demais estudantes ocorre unicamente por meio
do chat, onde Natalia é participativa e faz piadas sobre o contetdo, como observado no trecho
a seguir:

Liz: [...] o largo doloroso é diferente de um largo solene, ta4?
Natélia (via chat): Largo doloroso = Minha nota no fim do periodo.
Liz: ((sorri)) Ai, Natalia!

Estudante 6 (via chat): kkkkkkkkkk

Estudante 4 (via chat): kkkkkkkkkk

Estudante 4 (via chat): real

Quanto as formas de uso da comunicacéo e da linguagem, observou-se a utilizagdo da
linguagem orientada a contetidos e da linguagem orientada & comunicagéo, sendo a primeira
referente aos topicos pertinentes ao curriculo e relacionados a objetivos pedagogicos, e a
segunda referente aos tdpicos com foco no proprio processo comunicativo desenvolvido na aula
(MEIRA; LERMAN, 2001, 2010). Os Quadros 10 e 11 apresentam de que forma cada

linguagem foi utilizada e exemplos de como aparecem durante as interacoes.

Quadro 10 - Utilizacdo e exemplos da linguagem orientada a conteidos na aula remota de MUsica.
Linguagem orientada a conteudos
Utilizacdo na aula Exemplos
Liz: [...] os sinais de articulagéo sdo aqueles
A professora expde o0 conteldo e responde | sinais que... séo colocados préximos as notas

perguntas e comentarios dos estudantes. e que modificam a maneira como a gente [...]
toca a nota.

A professora faz perguntas referentes ao que esta | Liz: [...] entdo, assim, essa misica aqui, quem

apresentado na tela. pode me dizer em que tonalidade ela esta?

Os estudantes respondem as perguntas da rl;wlizr.ngi.(.)]rg qué que diz pra gente que ela ta em

rofessora referentes ao contetdo.
P Estudante 1: a armadura de clave.

Os estudantes fazem perguntas e comentarios | Estudante 6 (via chat): o termo suave seria
referentes ao conteudo. correto?

A professora verifica se 0s estudantes estdo
acompanhando o conteldo.

A professora se refere diretamente a estudante
cega para verificar se estd conseguindo
acompanhar a aula.

Liz: ta claro isso?

Lizz Natalia, at¢ ai t4 dando para
acompanhar?

Fonte: Autora (2023)

Percebe-se que a linguagem orientada a contetdos reflete as estratégias didatico-
pedagdgicas da professora. Para além da exposicdo da matéria, Liz costuma fazer perguntas, o
que estimula a participacao dos estudantes, mas também se torna uma forma de avaliar o nivel

de compreensdo destes em relacdo ao assunto abordado naquele momento. A partir das
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respostas que recebe, a docente atua para que o conhecimento dos estudantes avance ou
progrida, o que promove a emergéncia de ZDP (FRADE; MEIRA, 2012):

Liz: o que mais que a gente tem ai de articulacdo?

[.]

Estudante 1: o forte ali, professora.
Liz: nao, forte é sinal de dinamica! Estamos falando de articulacao...

Estudante 1: ai, Jesus!

Liz: é, pois é, mas € isso, exatamente, essa nossa aula é pra gente separar o qué que
é sinal de articulacao do qué que é sinal de dinamica.

Estudante 9 (via chat): Ligadura?
Liz: isso, [nome da estudante], é o legato!

Apesar de ser uma estratégia efetiva para os demais estudantes, as perguntas da

professora partem dos simbolos visuais presentes na partitura, sem que haja uma descri¢do

prévia dos mesmos, 0 que provavelmente constituiu-se como um empecilho para o acesso da

estudante cega ao que estava sendo discutido. Isso pode ser confirmado pela falta de

participacdo de Natalia nesses momentos.

A docente Liz também utiliza a linguagem orientada a contetudos para confirmar se 0s

estudantes estdo conseguindo acompanhar suas explicacdes, o que também se configura como

uma estratégia para avaliar a compreensdo do contetdo por parte da turma. Em algumas

ocasides, Liz se refere diretamente a Natalia, 0 que demonstra uma preocupagdo com a

acessibilidade de suas estratégias.

Quadro 11 — Utilizac8o e exemplos da linguagem orientada a comunicacgdo na aula remota de MUsica.

Linguagem orientada a comunicacéo

Utilizacdo na aula

Exemplos

Os estudantes indicam problemas na chamada de
video ou de conexdo com a internet.

Estudante 3: ((abre o microfone e é possivel
ouvir a producdo de eco)) [...] esse andante,
professora, qual que é o simbolo?

Natalia (via chat): Eita

Natalia (via chat): Eco eco eco

A professora faz breves comentéarios sobre o que
0s estudantes escrevem no chat e depois retorna
ao contetdo da aula.

Natalia (via chat): Largo doloroso = Minha
nota no fim do periodo.
Liz: ((sorri)) Ai, Natalia!

Os estudantes solicitam mudangas de estratégia
por parte da professora, para que consigam
acompanhar o contetido apresentado.

Estudante 8: ndo consigo ver seu mouse
professora, onde é que a senhora t&
apontando.

Fonte: Autora (2023)

A linguagem orientada a comunicacdo, por sua vez, é utilizada com o objetivo de

recuperar a intera¢dao quando ocorrem rupturas ou quebras no processo de comunicagao. Assim,

os estudantes a utilizam quando ocorrem problemas de conexao ou na chamada de video, como

queda de internet, interferéncias ou ocorréncia de eco no audio. Esse tipo de utilizacdo ocorre
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de forma pontual, garantindo a manutencéo do processo interacional e, possivelmente, da inter-
regulacdo entre estudantes e professora.
A producéo de piadas relacionadas ao assunto trabalhado foi uma regularidade durante
a aula, principalmente entre os estudantes. Em geral, nesses momentos, a docente faz
comentarios pontuais e logo retorna ao conteudo, para que o objetivo da aula ndo se perca.
Outro uso desse tipo de linguagem ocorre quando os proprios estudantes solicitam por
mudancas de estratégias por parte da docente, nas ocasifes em que ndo conseguem acompanhar
a explicacdo. No exemplo a seguir, Liz faz referéncia a elementos presentes na partitura
apresentada em tela e uma das estudantes expressa sua dificuldade em acompanha-la:
Liz: [...] ai, de novo, a gente tem 14 o Si, Ré, o Fa ta omitido, mas ele t4 na melodia.
Si... L&, Si e Ré sobre Mi e ai toca e volta de novo para o acorde de mi maior. Entdo,

uma relacao de dominante tonica, que também reforca a tonalidade de mi maior. E,
para...

Estudante 3: professora, cadé o seu apontadorzinho? Faz uma falta!l O seu
apontadorzinho!

Liz: eita! Aqui! T&o vendo o apontadorzinho?

O “apontadorzinho” refere-se ao apontador do mouse, que pode ser utilizado pela
professora para indicar, na partitura, a quais elementos visuais ela faz referéncia em sua fala.
Desse modo, a linguagem orientada a comunicacdo contribui para a ocorréncia da inter-
regulacdo no processo de ensino-aprendizagem e possivelmente para a manuteng¢ao de ZDP’s,
uma vez que as estratégias docentes sdo modificadas para reduzir as lacunas comunicativas
(MEIRA; LERMAN, 2001, 2010).

Esse episodio chama atengdo, uma vez que mesmo com a possibilidade de visualizar a
partitura, os estudantes apresentam dificuldades para acompanhar os termos e simbolos
referidos pela docente. Percebe-se que a estudante cega, por nao ter 0 mesmo acesso visual que
0s demais estudantes, conta apenas com a descri¢ao verbal dos elementos, o0 que também pode

ter gerado desafios para sua compreenséao do conteudo.

Sequéncias selecionadas

A partir da anéalise da aula de musica, foram selecionadas trés sequéncias consideradas
relevantes para serem posteriormente apresentadas a estudante cega Natalia, durante a
entrevista final. O Quadro 12 apresenta as sequéncias escolhidas, o tempo de duragdo e uma

breve descricdo das mesmas.
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Quadro 12 - Sequéncias selecionadas a partir da aula remota de MUsica.

Sequéncias Duracéo Descricdo
A professora coloca uma partitura em tela e em seguida faz perguntas
para os estudantes sobre a mesma.
A professora e 0s estudantes conversam sobre a representacdo visual
2 03 min e 07 segs. (simbolo) do sinal de dinamica denominado “crescendo”, que aparece
na partitura.
A professora comenta sobre as indica¢des de andamento e o que elas
3 05 min e 07 segs. significam na musica, relacionando com ag¢des do cotidiano. Natélia e 0s
demais estudantes fazem piadas no chat.

Fonte: Autora (2023)

1 04 min e 55 segs.

A sequéncia 1 foi escolhida por representar tanto uma regularidade observada durante
a aula —a estratégia de fazer perguntas sobre o que 0s estudantes observam na partitura — como
por ser considerado um episédio critico em termos de acessibilidade, uma vez que a docente
faz perguntas, porém ndo realiza uma descricdo prévia, para a estudante cega, dos simbolos
presentes na partitura.

A sequéncia 2, por sua vez, foi selecionada por apresentar um momento em que Liz
descreve o simbolo visual que representa o sinal de dindmica denominado “crescendo” para
Natélia, sendo possivelmente um exemplo de estratégia acessivel para a estudante cega.

A sequéncia 3 também foi escolhida por representar uma regularidade observada na
interacdo entre Natalia e o restante da turma, a saber, a realizacdo de piadas que relacionem o
conteddo trabalhado com a vida pessoal e cotidiana dos estudantes.

Apds a escolha das sequéncias, realizou-se a segunda entrevista com a estudante Natalia,

apresentada a sequir.

6.2.1.3 Entrevista final de Natalia

A segunda entrevista com Natalia teve duragdo de 40 minutos e consistiu na
apresentacdo das sequéncias selecionadas, seguida de questionamentos sobre como a discente
se sentiu nos momentos registrados durante as aulas remotas. Além disso, buscou-se investigar
as significagdes da mesma em relacdo as disciplinas ministradas pela professora Liz e, por fim,
foi abordada sua vivéncia e significa¢6es produzidas quanto ao retorno a modalidade presencial.

Apds a anélise dos dados, foram obtidos 18 pre-indicadores e seis indicadores, que
deram origem a dois Nucleos de Significacdo. O Quadro 13 apresenta os Nucleos de

Significacdo e os indicadores da entrevista.
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Quadro 13 - Nicleos de Significacdo e Indicadores da entrevista final com Natalia.
Nucleos de Significacao Indicadores

e Pontos positivos e negativos das disciplinas

“Eu gostava muito da disciplina” cursadas.

e Promocéo de acessibilidade pela docente.

e Tensdes quanto ao retorno a modalidade

presencial.

e  Prejuizos ao processo de aprendizagem.

e Interacdo com outros no ensino presencial.

e Contribuicdes da tecnologia para pessoas cegas.

Fonte: Autora (2023)

“Por um lado, eu tava tensa, mas pelo outro, foi um
alivio”

Nucleo: “Eu gostava muito da disciplina”

Este nucleo engloba a relagdo da estudante Natalia com as disciplinas ministradas pela
professora Liz, tanto no periodo presencial como no remoto, bem como sua perspectiva acerca
das sequéncias selecionadas. Natalia classifica de forma positiva suas experiéncias em ambas
as disciplinas ministradas por Liz, afirmando, inclusive, que as aulas da disciplina cursada
durante o ensino remoto eram as suas favoritas:

[...] desse periodo que eu paguei essa disciplina era a que eu mais gostava ((risos))
era essa, porque(:::) enfim, a professora além de ser muito competente, tinha um...

tinha um clima bom, sabe? Eu lembro que eu interagia muito no chat ((risos)) fazia
muita brincadeira no chat, entdo eu gostava muito da disciplina.

Quando questionada sobre a acessibilidade da disciplina, a estudante destaca a
ocorréncia de estratégias acessiveis, tais como a descri¢cdo do contetido exibido em tela e das
partituras presentes em avaliagdes e o envio de materiais com antecedéncia. A acessibilidade
atitudinal também se apresentou como um ponto positivo: “[...] sempre tava... presente, sabe,
“Natélia, ta entendendo? ”, ai descrevia ou entdo [...] as vezes, ela “T6 levantando a mao, td
fazendo sinal com a méo”. Ela sempre.... fazia questdo de... descrever tudo que tava
acontecendo em sala de aula, sabe?”.

Quanto as sequéncias retiradas da aula remota gravada, Natalia foi convidada a assisti-
las e a comentar sobre como se sentiu nos momentos em questao, além de sugerir modificacdes

que auxiliassem seu processo de inclusédo e participagdo durante a aula.

Sequéncia 1

Ao assistir a primeira sequéncia, Natalia afirma ter se sentido insegura para participar

da aula, como apresentado no Quadro 14.
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Quadro 14 - Sequéncia 1 da aula de MUsica e comentarios da estudante Natéalia.

Sequéncia 1

Descricdo

Comentario da estudante

Sugestdes

A professora apresenta uma partitura e
pergunta aos estudantes qual a
tonalidade da mesma. Conforme os
estudantes vdo respondendo, Liz
afirma que a resposta € “mi maior” e
descreve 0s componentes da partitura
que justificam essa concluséo.

Natalia: ela perguntou a tonalidade, mas,
por exemplo, ela n&o... deu nenhuma
informacao no inicio que eu pudesse [...]
usar para descobrir a tonalidade, como o
restante da turma, por exemplo. Entdo na
hora que ela perguntou qual era a
tonalidade eu fiquei quieta, né, porque ai
ela ndo deu nenhuma informacéo.

Natalia: talvez se ela tivesse [...]
descrito, é.. sei |4, tem quatro
sustenidos na... partitura, porque ai eu
poderia tirar a conclusdo, bom...
quatro  sustenidos  é.. campo
harmbnico ou Mi Maior ou Fa
Sustenido Menor.

Fonte: Autora (2023)

Uma vez que ndo tinha informacdes suficientes para responder ao questionamento da

professora, Natélia afirma que optou por néo falar, pois sentiu receio de fornecer uma resposta
inadequada. Apesar de classificar a disciplina como positiva em termos de acessibilidade,
percebe-se que a falta de acesso as informagdes visuais prejudicou a participacao da estudante
nesse momento especifico da aula, o que gerou um sentimento de inseguranga na mesma.

A partir da sugestdo fornecida pela préopria Natalia, observa-se a possibilidade de
modificacdo das estratégias pedagdgicas, de modo a possibilitar que a estudante cega
respondesse as questdes, assim como o restante da turma. Um episddio semelhante acontece na

sequéncia 2, apresentada a seguir.

Sequéncia 2

Ao ser apresentada a segunda sequéncia, Natalia fez afirmacdes parecidas sobre sua
participacdo na aula, ou seja, a necessidade de mais informacdes para que ela tivesse acesso a

discussdo. Os comentarios da estudante estdo apresentados no Quadro 15.

Quadro 15 - Sequéncia 2 da aula de Musica e comentarios da estudante Natélia.

Sequéncia 2

Descricdo Comentario da estudante Sugestdes

A professora pergunta aos estudantes
quais sinais de dindmica estdo
presentes na  partitura.  Apos,
conversam sobre o sinal de dindmica
denominado “crescendo”,
descrevendo sua representacao visual.

Natalia: conforme ela [...] ia falando ali,
né, e os outros colegas, ai eu ia entendendo
0 que é que tava acontecendo. Ai, assim
que 0s meninos comegaram a falar “ah,
tem o sinal de piano”, “tem o sinal de
forte”, [falei] ah, entdo, ta [...] na
partitura tem a letra P, tem um F, o
“crescendo ” ela descreveu, né [...]

Natalia: quando ela falou no sinal de
dindmica ela poderia ter dito, tem...
porque sdo sO... sdo apenas letras,
entdo ela poderia ter dito [...] tem a
letra P, tem a letra F, porque ai eu ia
dizer também, junto com o resto da
turma, “ah, é um sinal de dinamica, é
piano, é forte, é pianissimo .

Fonte: Autora (2023)

Ao conversarem sobre o sinal do “crescendo”, professora e estudantes buscam realizar

a descricdo de seu simbolo visual:

Liz: [...] as vezes o crescendo vem representado de uma outra forma também, quem
pode me dizer?
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[...]
Estudante 8: [...] é por esse sinal do V deitado também?

Liz: isso! SO que ai ndo € o sinal do V, né, é que sdo duas linhas, né, que partem,
assim, de um ponto comum e elas vdo se abrindo, ou seja, essas duas linhas que
partem de um ponto comum e vdo se abrindo, elas significam o que? O, td um
sonzinho mais piano e vai crescendo o som.

[..]

Percebe-se que a Estudante 8, ao tentar descrever o simbolo visualizado, relaciona-o
com a letra “V” em posicao horizontal. A professora, por sua vez, busca explicar que ndo se
trata de uma letra, mas de linhas que partem de um ponto comum, que sinalizam o crescimento
do som na partitura. Através desse processo de inter-regulacdo, percebe-se evidéncias da
emergéncia de ZDP para os estudantes videntes, onde a docente atua para que ocorra uma
mudanca nas concepcdes iniciais acerca da representacédo visual em questdo (FRADE; MEIRA,
2012).

Apesar de Natélia ndo ter participado diretamente da interacdo desenvolvida, esse trecho
pode ser considerado uma evidéncia de estratégia acessivel, uma vez que ocorre descri¢do, por
meio da linguagem verbal, de uma imagem. Assim, para confirmar a promoc¢éo de ZDP também

para a discente, optou-se por questiona-la especificamente sobre esse acontecimento:

Entrevistadora: o que é que vocé achou dessa descrigdo?

Natalia: eu acho que foi boa, inclusive, depois, em uma aula de estagio, eu fui fazer
a regéncia de estagio, eu usei esse simbolo pra... fazer, é... em alto-relevo, assim, pra
usar com as criangas que eu fui dar estagio, entdo acho que funcionou porque eu
consegui reproduzir depois ((risos)), sabe?

Assim, pode-se inferir o surgimento e manutencdo de ZDP a partir das estratégias
pedagodgicas da professora também na interacdo com a estudante cega. A utilizacdo do
conhecimento sobre o simbolo durante a vivéncia de estdgio é um indicio da consolidacéo do
processo de autorregulacdo, desenvolvido pela estudante a partir da aprendizagem do contetido
trabalhado em sala de aula (BEZERRA; MEIRA, 2006).

Sequéncia 3

A partir da sequéncia 3, foram observados aspectos relevantes da interacdo entre a
Natalia e os demais estudantes, que costumavam fazer brincadeiras durante as aulas. O Quadro

16 apresenta a descri¢do e o comentario da participante sobre a sequéncia.



Quadro 16 — Sequéncia 3 da aula de MUsica e comentarios da estudante Natalia.
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Sequéncia 3

Descricdo

Comentario da estudante

Sugestdes

A professora comenta sobre o
“Vivace” e outras indicacfes de
andamento presentes nas partituras e o
que elas significam na mdsica,
relacionando com a¢des do cotidiano.
Natélia e os demais estudantes fazem
piadas por meio do chat.

Natalia: ai eu j& tava mais tranquila [...]
s0 no comeco, né, que ela falou que tinha
indicagdo de andamento, por exemplo,
entdo... eu acho que ndo tinha nem como
ela fazer a descricdo porque era uma
palavra, entdo, se ela fosse ler ela ja tava
dizendo [...]

Né&o foram feitas sugestdes para essa

sequéncia.

Fonte: Autora (2023)

Diferente das outras sequéncias analisadas, as discussdes desse trecho foram realizadas
a partir de uma palavra que aparecia na partitura, “Vivace”, caracterizada como uma indicagao
do andamento musical, ou seja, a rapidez com que a musica deve ser tocada. Como ndo era uma
representacdo visual, Nat&lia reconhece que ndo seria possivel adaptar essa estratégia
pedagodgica, uma vez que a leitura da palavra ja seria a resposta para a pergunta da professora.

Além disso, a estudante significa esse momento da aula como mais “tranquilo”, o que
pode ser percebido pelas brincadeiras realizadas quando a professora Liz comenta outro tipo de

andamento musical, chamado de “Andante”:

Liz: Andante (..) quanto é andante?
Estudante 1: Seria tipo(:::) de repente vou passear na cal¢ada bem tranquila.

Liz: E, mas assim... concorda que a gente anda em andamentos diferentes? Né?
Porque assim, andante pra passear na calgada, é de um jeito, andante pra vocé(:::)
ir pro trabalho, saindo pro trabalho de manha ((risos)) é outro, né? [...]

Estudante 2 (via chat): Andante depois do almoc¢o do R,U
Estudante 5 (via chat): kkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkk
Estudante 6 (via chat): demorado

Natélia (via chat): Eu ndo saio nem do canto, [nome do Estudante 2]
Natélia (via chat): Kkkkkkkkkkkkkkkkkkkk

O Estudante 2 faz referéncia ao Restaurante Universitario (R.U), local onde os
estudantes da instituicdo realizam refeicbes, como almogo e jantar. A partir da fala da
professora, a turma brinca com o andar lento e demorado que se adquire apds comer uma
refeicdo. Apos ser apresentada ao episodio, Natalia riu com as piadas realizadas por ela e pela
turma, afirmando “é minha cara!”.

Assim, a partir das trés sequéncias apresentadas, observa-se uma alternancia de
momentos em que a estudante cega participa e se sente incluida na turma, enquanto em outros
momentos especificos as estratégias utilizadas transformam-se em barreiras para o processo de
compensacao social e provocam inseguranca (DAINEZ, 2017). Apesar de ndo sentir que tais
momentos prejudicaram a sua compreensao do contetdo, Natalia expressa o desejo de também

participar e responder as dindmicas de perguntas propostas pela professora.
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Apds a apresentacao das sequéncias, Natalia foi questionada acerca de suas experiéncias

no contexto atual de retorno a modalidade presencial de ensino, que serdo apresentadas a seguir.

Nucleo: “Por um lado, eu tava tensa, mas, pelo outro, foi um alivio”

Este nucleo tem como foco as significacdes produzidas por Natéalia acerca do periodo
de retorno a universidade ap6s a pandemia. A participante afirma que a volta das atividades
presenciais veio acompanhada de medo e tensdo por causa da COVID-19, uma vez que 0
contato e a proximidade social sdo potencializadores da propagacao da doenca.

Apesar disso, o retorno também foi sentido pela estudante como um alivio, uma vez que
seu processo de aprendizagem, principalmente em seu instrumento musical, o piano, foi
prejudicado durante a pandemia:

[...] eu... fui bem sincera, assim com meu professor, eu sinto que eu t6 com uma
defasagem em relagéo ao resto da turma, porque (.) ele usava, por exemplo, [...] na
aula remota duas cAmeras para que os alunos tivessem a melhor viséo possivel dele
no instrumento, mas isso para mim néo adiantava de nada e ai ele descrever, mesmo

ele descrevendo [...] ndo era a mesma coisa dele ta presencial, a gente ta presencial
e ele [...] demonstrar isso ho meu préprio brago, sabe?

Natalia destaca também a influéncia do ensino remoto sobre seus posicionamentos em
sala de aula. As dificuldades enfrentadas nesse periodo fizeram a estudante desenvolver uma

postura mais ativa:

[...] nos primeiros periodos eu ndo... mesmo sabendo que é um direito meu, para que
eu pudesse ter um, uma autonomia em sala aula, um entendimento melhor [...] dos
conteddos, eu ndo era uma pessoa muito de me posicionar e com a luta que foi no
ensino remoto, tudo mais, é, eu me tornei mais atenta a [...] essas questdes, agora,
assim, quando voltou presencial, de realmente apontar [...] “olha, isso ndo ta bom,
ndo ta funcionando, vamo ver o que é que a gente pode fazer” .

Quando questionada sobre as relacbes com professores e colegas, Natalia afirma que
ndo houve mudancas entre 0 remoto e o retorno ao presencial. As relagdes com os colegas
continuaram restritas a um grupo mais préximo, principalmente devido a perda de contato com
uma parte de sua turma durante a pandemia, assim como as relacbes com docentes
permaneceram mais faceis em alguns casos e mais desafiadoras em outros.

Quanto a permanéncia de instrumentos desenvolvidos no ensino remoto, muitos
professores continuaram usando o Google Classroom para mediar 0 processo de ensino-
aprendizagem no presencial, visto que a plataforma funciona como uma sala de aula virtual,
onde os textos tedricos podem ser disponibilizados. Outro ponto destacado foi a continuidade

do uso de materiais digitalizados e diminuicdo de materiais impressos.
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Para Natalia, as tecnologias digitais apresentam contribuicdes relevantes para pessoas

cegas, principalmente no que diz respeito a acessibilidade dos trabalhos avaliativos:
[...] quando a gente vai imprimir qualquer coisa a gente precisa pedir que alguém,
uma segunda pessoa verifique se a impressdo ta ok, se a formatagéo saiu do jeito

correto e(:::) no formato digital, ndo, a gente consegue olhar direitinho com o leitor
de tela, verificar se ta tudo ok e enviar, sabe?

Assim, a estudante defende que o uso de tecnologias e de materiais digitalizados
contribuem para a autonomia e independéncia do estudante cego no ensino superior, 0 que é
corroborado pelos estudos discutidos no presente trabalho (BASANTES et al., 2018; SANTOS;
BRANDAO, 2020; ZAMORA LOPEZ; MARIN PERABA, 2021). As experiéncias no ensino
remoto tornaram ainda mais evidentes a praticidade e as diversas possibilidades de utilizacdo
da tecnologia e modificaram as préaticas presenciais, visto que muitos professores deixaram ou

reduziram a utilizacdo de textos e trabalhos impressos.

6.2.2 Analises das entrevistas e observacdes relativas a Helena

A seguir, serdo apresentadas as analises referentes a Helena, estudante de Nutricdo.
Inicialmente, sera abordada a entrevista com a professora indicada pela estudante, que recebeu
o nome ficticio de Roberta, seguida da observacdo da aula remota disponibilizada. Por fim,

apresenta-se a entrevista final com a discente cega.

6.2.2.1 Entrevista com Roberta: professora de Nutricdo

Roberta é professora efetiva e possui cerca de 22 anos de atuagdo, sendo 17 deles na
UFPE. Sua formacdo teve como foco a area de bases fisioldgicas da Nutri¢do e sua relagdo com
a educacdo inclusiva se deu de forma pontual, através de um minicurso sobre incluséo ofertado
em uma semana pedagogica pela propria universidade. A docente afirma, entretanto, que o
contato através do curso foi insuficiente para que ela pudesse aprender como adaptar suas aulas
para pessoas cegas.

Helena foi a primeira estudante cega para quem Roberta deu aula, tendo esse contato
ocorrido inicialmente no ensino remoto. A docente afirma que a particularidade da disciplina
ministrada tornou mais facil o trabalho com Helena, uma vez que se tratava de um contetido

basicamente teodrico (relacionado a legislacdes, historico da profissdo e codigo de ética). Por
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esse motivo, as aulas eram predominantemente expositivas e ficavam gravadas para que 0s
estudantes pudessem assisti-las novamente.

Quando questionada sobre estratégias e adaptacdes especificas para pessoas cegas, a
professora afirma que fazia, basicamente, a descrigdo daquilo que estava presente nos slides.
Outras necessidades da estudante eram auxiliadas pelo aluno ledor, tais como a realizacéo de
atividades e avaliacdes da disciplina.

Ap0ds o retorno das aulas presenciais, Helena também cursou uma disciplina ministrada
por Roberta. Como a disciplina tinha foco em conteddos de bioquimica, a realizacdo de

adaptacOes foi mais desafiadora:

[...] bioguimica sédo moléculas, sdo vias metabolicas, entdo [...] tentar imaginar tudo
isso ndo é simples! Né, porque assim, eu falo de [...] um ciclo metabdlico em que tem
uma enzima com um composto que vai gerar... se vocé consegue ler, vocé vé a via que
tem uma reacdo, duas..., mas s6 ouvindo? Ela sentiu, ela comegou a fazer a
disciplina e sentiu muita dificuldade, ela trancou a disciplina, ndo sei quando ela
vai retornar.

Os monitores da disciplina referida por Roberta confeccionaram materiais tateis, para
auxiliar a compreensédo do contetdo por parte de Helena, como pode ser observado nas Figuras
5 e 6. Além do uso de modelos tateis, Roberta se disponibilizou para fazer acompanhamentos
particulares com Helena, em horarios extras aos da disciplina. Entretanto, fatores como a
incompatibilidade de horérios e o excesso de outras atividades da docente dificultaram a
realizacdo desses encontros.

Assim, apesar das diversas tentativas de promover acessibilidade, a estudante
apresentou dificuldades para acompanhar a disciplina, decidindo cursa-la em outro momento.
Segundo a professora, isso ocorreu porque Helena apresenta dificuldades de base,
provavelmente advindas de defasagens em seu ensino basico, o que pode ser confirmado a partir

do proprio relato de Helena durante a entrevista inicial.
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Figura 5 - Materiais coloridos e em alto-relevo, construidos por docente e estudantes do curso de Nutricdo para
auxiliar a estudante cega.

[FEEH,

Fonte: foto tirada pela autora (2022)

Figura 6 - Material colorido e em alto-relevo representando lipoproteinas, construido por docente e estudantes do
curso de Nutri¢do para auxiliar a estudante cega.

Fonte: foto tirada pela autora (2022)

Outro ponto ressaltado por Roberta foi a importancia de ter oferecido acompanhamentos
particulares e uma atencao especifica para Helena:

[...] e foi na particular que a gente conseguiu detectar essas deficiéncias precoces

de... conhecimento que ja deveria ter base [...] na fala ela interage pouco, né, ela ndo

pergunta muito, as vezes a gente direciona, “ta acompanhando, ta entendendo?”, né,
ela sempre diz “sim”, mas... ndo é isso que se percebeu quando se chegou perto.

Por fim, quando questionada sobre os motivos para a escolha da aula remota
disponibilizada para a pesquisa, a professora afirma que escolheu uma aula que néo envolvesse
a participacdo de convidados externos (pratica comum na disciplina) e que ndo fosse tdo longa,
visto que é uma aula majoritariamente expositiva. A analise da observacdo da aula remota

gravada sera apresentada a seguir.



122

6.2.2.2 Observagdo da aula remota de Nutricdo

A gravacéo da aula tem duragdo de 01 hora e 20 minutos. Além da professora Roberta,
apenas trés estudantes aparecem — uma rapidamente durante o video, mas sem falar, e outras
duas participam por meio do chat. A aula em questdo tem como foco aspectos relacionados aos
marcos historicos da profissdo de nutricionista, campos de atuacdo profissional e legislacdo
pertinente para a area de Nutricdo.

Segundo Roberta, apesar de estar presente durante as aulas remotas, a estudante cega,
Helena, ndo interagiu por audio ou por chat em nenhuma das aulas gravadas durante a disciplina
— um comportamento regularmente observado devido as caracteristicas de personalidade da
estudante. Mesmo ndo sendo possivel observar a interacdo de Helena com a docente e com 0
restante da turma, optou-se por realizar a observacdo da aula disponibilizada, considerando a
possibilidade de investigar as estratégias e adaptagcdes de instrumentos utilizadas pela
professora.

Roberta utiliza um slide com textos e imagens como suporte para sua aula. As
adaptagdes para pessoas cegas consistem na leitura do texto e breve descricdo das imagens
presentes nas laminas apresentadas em tela, como no exemplo a seguir: “Entéo, eu trouxe aqui,
né, um slide que mostra justamente a revogacao dessa lei e o texto, assim, todo riscado. Entao,
ela foi toda reformulada [...]”.

Quanto a organizacdo do ambiente remoto, apenas a professora mantém a camera e 0
microfone ligados durante toda a aula, havendo participacdo dos estudantes apenas por meio de
mensagens de texto através do chat. A estratégia predominante utilizada pela docente € a
exposicdo do conteldo, sem o direcionamento de perguntas ou atividades. Quanto aos
estudantes, esses realizam poucos comentarios e perguntas, que sdo respondidos pela professora

por meio de audio:

Roberta: Entdo gente, a prescrigédo do plano dietético é privativa do nutricionista,
nem médico nutrélogo [...] tem a competéncia de fazer o plano dietético [...]

Estudante 2 (via chat): a maioria prescreve mesmo
Estudante 2 (via chat): um peguei de amigo meu e tem tudo
Roberta: Pois é, pois €, [nome da estudante].

Ocorrem basicamente dois usos para a linguagem orientada a contetidos: exposic¢ao do
conteldo por parte da professora; e perguntas e comentarios por parte de alguns estudantes.
Apenas no final da aula, a docente questiona se os discentes apresentam alguma divida,
encerrando a gravacdo logo em seguida. Portanto, existem indicios de que uma parte da

interacdo em sala de aula nédo foi registrada durante a gravacéo.
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A linguagem orientada a comunicacao, por sua vez, aparece somente no final da aula,
quando a professora finaliza a exposicao e questiona se 0s estudantes apresentam dividas. Ao
ndo observar nenhuma manifestacdo dos discentes, Roberta pergunta se os estudantes ainda
estdo ali, em uma tentativa de promover alguma forma de interacdo. Os Quadros 17 e 18, a

seguir, apresentam as formas de utilizacdo e exemplos dos dois tipos de linguagem.

Quadro 17 - Utilizacdo e exemplos da linguagem orientada a contetidos na aula remota de Nutricdo.
Linguagem orientada a conteddos
Utilizacdo na aula Exemplos

A professora explica o conteudo, faz referéncias | Roberta: Aqui sdo algumas fotos mostrando
ao que estd apresentado na tela e responde | esses campos de atuacdo, o PAT, a nutricdo
comentarios dos estudantes. clinica, que tem varias especialidades [...]
Os estudantes fazem perguntas e comentarios (via
chat) referentes ao contetdo.

Estudante 3 (via chat): tem que est4 ativo né
Fonte: Autora (2023)

Quadro 18 - Utilizacdo e exemplos da linguagem orientada a comunicacdo na aula remota de Nutricao.
Linguagem orientada & comunicacédo
Utilizacdo na aula Exemplos
A professora verifica se 0s estudantes estdo
acompanhando sua fala.

Roberta: E ai gente, ainda estao por ai?
Fonte: Autora (2023)

Por apresentar uma estrutura predominantemente expositiva, a aula analisada traz
indicios escassos do processo de inter-regulacao, principalmente no que diz respeito a estudante
cega. Segundo Frade e Meira (2012), a linguagem orientada a contetdos, por si s6, ndo leva
necessariamente a comunicacdo entre docente e estudantes, uma vez que o contetdo é
transmitido por uma Unica via. Assim, considerando a dimensao interacional e semiética, ndo
foram encontrados indicios da emergéncia e manutencdo de ZDP na aula em questdo, o que
pode indicar prejuizos para o processo de ensino-aprendizagem.

Em se tratando das adaptacBes especificas para a estudante cega, Roberta se utiliza
apenas da estratégia de descri¢do dos slides. Em alguns momentos, entretanto, a professora faz
comentarios referentes a elementos visuais, sem descrever a que se refere, o que provavelmente

se tornou uma barreira para o acesso de Helena ao contetdo apresentado.
Sequéncias selecionadas
Apds a andlise da aula de Nutricdo, foram selecionadas trés sequéncias consideradas

relevantes para serem apresentadas a estudante Helena. O Quadro 19 apresenta as sequéncias

escolhidas, o tempo de duracdo e uma breve descricdo das mesmas.
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Quadro 19 — Sequéncias selecionadas a partir da aula remota de Nutrico.

Sequéncias Duracédo Descricdo
A professora faz referéncia a imagem que esta contida em uma
das laminas do slide e a descreve.
A professora, ao apresentar um print do site do Conselho Federal
2 01 min e 54 segs. de Nutricdo, faz varias referéncias ao que pode ser visualizado no
slide, sem descrever a imagem.
A professora faz uma pergunta sobre o contetdo e em seguida
prossegue a exposicdo, sem esperar a resposta dos estudantes.

Fonte: Autora (2023)

1 01 min e 26 segs.

3 02 min e 03 segs.

A sequéncia 1 foi escolhida por representar uma das regularidades observadas durante
a aula — a estratégia da professora de descrever as imagens e conteudos presentes nos slides -,
sendo possivelmente um exemplo de estratégia acessivel para a estudante cega.

A sequéncia 2 foi selecionada por apresentar um episddio considerado critico em
termos de acessibilidade, uma vez que a docente faz referéncias ao contelido do slide sem
descrevé-lo, o que pode ter se tornado uma barreira para 0 acompanhamento da aula por parte
de Helena.

A sequéncia 3 também foi escolhida por representar um episodio critico em termos das
estratégias desenvolvidas durante a aula, uma vez que se trata do Unico momento em que
Roberta direciona uma pergunta aos estudantes, porém, em seguida, prossegue a exposicao do
conteldo sem aguardar a resposta deles.

Ap0s a escolha das sequéncias, realizou-se a entrevista final com Helena, apresentada a

seqguir.

6.2.2.3 Entrevista final de Helena

A entrevista final com Helena teve duragdo de 49 minutos. Apds a andlise dos dados,
foram obtidos 22 pré-indicadores e nove indicadores, que deram origem a dois Nucleos de

Significacdo, apresentados no Quadro 20 a seguir.

Quadro 20 - Ndcleos de Significacdo e Indicadores da entrevista final com Helena.
Nucleos de Significacao Indicadores
e  Experiéncias positivas na disciplina remota
o Insuficiéncia das adaptacdes no ensino remoto

“E uma disciplina, assim, que ndo exigia [...] tanto

auxilio e Dificuldade para se comunicar
e  Experiéncias positivas e negativas da volta ao
presencial
e Defasagem de aprendizagem na volta ao
“Infelizmente, onde eu estudava nfo tinha essa presencial

Desafios do retorno ao contato social

Auxilio de outros na volta ao presencial
Organizacdo dos estudos no presencial

e  Contribuicdes da tecnologia para pessoas cegas
Fonte: Autora (2023)

adaptagdo. Entdo, [...] a culpa ndo é minha”
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Nucleo: “E uma disciplina, assim, que niio exigia [...] tanto auxilio”

Este nucleo diz respeito a perspectiva da estudante cega quanto a disciplina remota
ministrada pela professora Roberta, bem como as significacbes desenvolvidas a partir das
sequéncias da observacgdo da aula analisada. Helena afirma que ndo apresentou dificuldades ao

cursar a disciplina:

E uma disciplina, assim, que n&o exigia tanto, assim, de certa forma, tanto auxilio.
Era uma disciplina tranquila. Ai, sobre a acessibilidade, foi viavel. A professora
sempre a disponibilidade dos alunos, sempre que precisassem. Entéo, pra mim, foi
uma disciplina em que eu nao tive dificuldades.

Provavelmente por se tratar de uma disciplina tedrica, Helena considera que nao eram
necessarias tantas adaptacGes quanto em outras matérias. Além disso, a professora e 0s
monitores mostravam-se disponiveis para auxilia-la sempre que tinha davidas sobre atividades,

prazos ou sobre o proprio conteldo.

Sequéncia 1

Ao ser apresentada a primeira sequéncia, Helena afirma ter conseguido acompanhar

com tranquilidade o contetdo exposto pela professora, como apresentado no Quadro 21.

Quadro 21 - Sequéncia 1 da aula de Nutricdo e comentarios da estudante Helena.

Sequéncia 1

Descricao Comentario da estudante Sugestoes

Helena: Do meu ponto de vista, no remoto,
essa disciplina, [...] a professora ela ja
modificou de uma forma muito diferente do | Ndo foram feitas sugestdes para essa
presencial. Entdo, assim, acho que do meu | sequéncia.

ponto de vista, ndo [...] necessitaria de ser
modificada.

A professora comenta sobre a lei que
regulamenta a  profisséo  de
nutricionista, que foi revogada,
descrevendo um print que esté contido
em uma das I&minas do slide.

Fonte: Autora (2023)

Roberta explica para os estudantes que a primeira lei de regulamentacdo da profissdo
foi revogada e que, portanto, aparece riscada quando € pesquisada nos sites oficiais do governo:
“[...] entdo eu trouxe aqui, né, um slide que mostra justamente a revogacao [...] dessa lei e 0
texto, assim, todo riscado. Entdo, ela foi toda reformulada e a que nos rege hoje é essa de
1991”.

Helena reforca a acessibilidade da estratégia utilizada, afirmando que conseguiu
acompanhar o contetido apresentado nesse trecho, bem como durante toda a disciplina. Apesar
de néo ter apontado sugestdes para melhoria da acessibilidade, ao ser questionada sobre como
se sentia no momento apresentado, a estudante destaca o processo de ansiedade vivenciado

durante o ensino remoto: “[...] no ensino remoto eu estava muito ansiosa, entendeu? Até pela
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sequéncia de aulas, assim, a cobranca para atingir a meta de aulas, para bater com o horario
[...] da grade curricular. [...] a questdo de dar conta, o medo de [...] ser reprovada, sabe?”.
Assim, observa-se novamente que, para além das questdes de acessibilidade, o
agravamento do sofrimento psiquico desencadeado ndo sé pela pandemia, mas pela propria
sobrecarga de atividades durante o periodo remoto (GUNDIM et al., 2021), € uma questdo

relevante e que teve influéncia no processo de ensino-aprendizagem das estudantes cegas.

Sequéncia 2

A sequéncia 2 apresenta um momento em que a professora faz referéncias visuais, sem
descrevé-las. Apds a apresentacdo da sequéncia, foi realizada a audiodescricao do slide, para
que a estudante cega tivesse acesso ao que estava sendo compartilhado em tela. Os comentarios

de Helena estdo apresentados no Quadro 22.

Quadro 22 — Sequéncia 2 da aula de Nutricdo e comentérios da estudante Helena.

Sequéncia 2

Descricdo Comentario da estudante Sugestdes

Helena: Se tu ndo [...] fizesse para mim Helena: Poderia ter

A professora, ao apresentar um print
do site do Conselho Federal de
Nutricdo (CFN), explica como 0s
estudantes podem pesquisar
resolugdes, fazendo referéncias ao que
pode ser visualizado, mas sem
descrever a imagem.

agora a audiodescricdo do que tinha no
[..] slide, eu ndo conseguiria
compreender bem [...] quando ela falou
assim, “aqui”, “aqui”, eu ndo sabia 0 que
ela estava se referindo, se era resolucéo ou
se era alguma imagem que ela estava
mostrando no slide.

acessibilidade, [...] ndo sei, algum
programa que fizesse a audiodescricéo
para os alunos que ndo enxergam,
para que eles possam entender qual é
a imagem que esta passando naquele
momento [...]

Fonte: Autora (2023)

Ao apresentar o site do CFN, Roberta mostra aos discentes como devem realizar a busca
por resolucdes relacionadas a profissdo: “Aqui vocé tem um, um local de busca, né, onde vocé
coloca aqui 0 nome ou entdo palavras-chave relacionadas com a lei que vocé quer, com a
duvida que vocé quer e ele vai fazer esse resgate no site. Entdo, aqui, todas as resolugdes [...]”.

Sempre que utiliza o termo “aqui”, Roberta aponta com o mouse para um determinado
ponto da tela, ou seja, faz referéncias visuais que ndo podem ser acessadas por Helena.
Inicialmente, ao ser apresentada ao trecho em questéo, a estudante deu sugestdes em termos de
conteddo, ndo citando as questdes de acessibilidade:

Eu acho que seria 6timo ela, assim, mostrar um pouco das areas em que o
nutricionista pode trabalhar. Mesmo a gente ja conhecendo, é sempre bom, porque,

assim, ela [...] j& conhece da profisséo, j& tem uma longa carreira [...]. Entéo isso,
assim, nos daria um norte até para decidir em que area nos queremos trabalhar.

Em seguida, a entrevistadora realizou a descricdo dos slides apresentados pela

professora durante a sequéncia:




127

Entrevistadora: [...] no slide, inicialmente, ela mostra a foto de uma resolucéo, né,
essa resolucao nimero 600. Depois ela passa o slide e tem um print, é... do site do
CFN. Néo sei se vocé reparou, que ela fala “aqui tem isso”, “aqui tem aquilo”. E...
quando ela vai fazendo essas referéncias, ela esta apontando para diferentes partes
do site, [...] uma delas ¢ um... como se fosse uma caixa, em que vocé vai digitar
[aquilo que vocé busca]. [...] vocé conseguiu, s6 como a fala dela, pegar essa
informacéo?

Helena: assim, se tu ndo [...] fizesse para mim agora a audiodescri¢do do que tinha
[...] no slide, eu ndo conseguiria compreender bem. Porque ela falava assim, “aqui”,
“aqui”, ai em certos momentos da aula eu ndo queria nem perguntar [...] até para
ndo atrapalhar o raciocinio dela, porque, é, como eu vi que ela estava téo
empolgada falando ai para ndo atrapalhar o raciocinio dela, eu ndo queria
perguntar, mas, realmente, nessa aula dai [...] eu ndo sabia o que ela estava se
referindo, se era resolugéo ou se era alguma imagem que ela estava mostrando no

slide.

Apos a realizacdo da descricdo dos conteldos visuais presentes na sequéncia, Helena

percebe que, apesar de conseguir acompanhar a exposicdo tedrica, ndo havia compreendido,

anteriormente, a que a professora fazia referéncia ao utilizar o termo “aqui”. Além disso, a

estudante destacou novamente a sua timidez e dificuldade de comunicacdo, afirmando que

preferia conversar com a professora em outros momentos, apos a aula.

Observa-se, desse modo, que a intervencdo da pesquisadora provocou uma percepgao

diferenciada por parte de Helena, que passou a defender a necessidade da audiodescricdo para

complementar o seu entendimento.

Sequéncia 3

Apds ser apresentada a sequéncia 3, Helena fez comentarios semelhantes aos das duas

outras sequéncias, como apresentado no Quadro 23.

Quadro 23 - Sequéncia 3 da aula de Nutricdo e comentarios da estudante Helena.

Sequéncia 3

Descricdo

Comentario da estudante

Sugestdes

A professora trata sobre as diferentes
especializagbes que podem  ser
realizadas ap6s a graduacdo em
Nutricdo. A explicacao é basicamente
expositiva, mas, em determinado
momento, Roberta faz uma pergunta
sobre o contedo e em seguida
prossegue a exposi¢ao, sem esperar a
resposta dos estudantes.

Helena: [...] em relagéo a aula em geral,
para mim foi tranquilo, sabe? Eu néo
tenho, assim, nada a falar contra a
disciplina, porque foi uma disciplina
maravilhosa.

Helena: Em audiodescri¢do [...] nos
slides, como eu ja havia falado antes,
[...] até para a gente compreender o
assunto melhor.

Fonte: Autora (2023)

A estratégia expositiva da professora foi considerada, pela estudante, como suficiente

para a compreensdo do contetdo. Apesar de fazer afirmacGes positivas sobre seu processo de
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aprendizagem na disciplina, Helena também afirma que a realizacdo da audiodescricdo seria
importante para auxiliar o seu acompanhamento da aula.

Observa-se, entéo, que a auséncia de descrigdo das representacdes visuais traz prejuizos
para a mediacdo semidtica — aquela realizada por meio da linguagem — e, consequentemente,
para a emergéncia de ZDP, influenciando a dificuldade de apropriacdo tedrica da estudante
(FRADE; MEIRA, 2012; NUERNBERG, 2008). Apenas ap6s a intervencdo externa da

pesquisadora esses elementos se tornaram evidentes para a participante.

Nucleo: “Infelizmente, onde eu estudava nao tinha essa adaptacéo. Entéo, [...] a culpa nédo
é minha”

Este nlcleo apresenta a perspectiva de Helena sobre temas relacionados ao retorno
presencial das atividades universitarias. Assim como Natalia, a participante afirma que o medo
da COVID-19 e a retomada do contato social foram os principais desafios de voltar ao
presencial. Entretanto, quanto as aulas, a estudante sentiu-se menos sobrecarregada e mais a
vontade, uma vez que ndo haviam as mesmas preocupacdes com carga horaria como no ensino
remoto.

Quando questionada sobre a disciplina presencial cursada com a professora Roberta,
Helena descreve a experiéncia como desafiadora:

[...] foi uma experiéncia Gnica, mas, ao mesmo tempo, foi assustador. Porque, assim,
¢ uma disciplina muito complexa, que, primeiramente, requer muito tempo para vocé
estudar. E [...] eu estava tendo, assim, uma certa dificuldade em relacdo ao horario
que o transporte estava chegando aqui na universidade, ai, assim, como eu estava

percebendo que, provavelmente, eu iria reprovar se desse continuidade, eu preferi
trancar.

Assim, além dos empecilhos ja citados pela professora Roberta, tais como as defasagens
de aprendizagem da estudante e o carater abstrato do conteddo de bioquimica, Helena
acrescenta dificuldades praticas quanto ao transporte que a levava para a universidade. Outro
ponto ressaltado sdo as dificuldades enfrentadas em disciplinas que envolvem a realizacéo de

calculos:

[...] eu ndo sei, eu acho que os professores deveriam se unir e ver uma forma melhor
para [...] passar esses calculos para pessoas com deficiéncia visual. Porque ndo é
tao facil, assim, vocé ver um professor respondendo uma questao de calculo, vocé,
imediatamente [...] pegar e responder, passar para o papel. Tem que [...] ter toda
uma questéo de adaptacdo para que o aluno veja o exemplo do célculo [...] etenha a
sua autonomia para responder [...] no meu ponto de vista, isso ndo aconteceu.

Helena se sente culpabilizada em seu curso de graduacdo pelas defasagens de

aprendizagem que apresenta. As barreiras promovidas pelo contexto levaram a estudante e sua
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familia a buscarem, por si proprias, soluc6es para suas dificuldades de aprendizagem, de modo
que Helena comecou a fazer aulas de reforco em sua residéncia. A partir desse auxilio externo,
a estudante afirma que aprendeu a utilizar o Soroban e esta adquirindo 0s conhecimentos
matematicos.

As interacdes com professores e colegas no ensino presencial permaneceram,
basicamente, as mesmas. Os colegas de Helena seguem a auxiliando em sala de aula quando é
necessario, realizando audiodescricdo dos slides apresentados pelos professores,
principalmente nos momentos em que o aluno ledor ndo esté presente. Segundo a estudante, 0s
docentes também modificaram sua linguagem verbal, fazendo descri¢bes sem que ela precise
solicitar.

Por fim, permaneceram no curso de Nutricdo, assim como no curso de Mdusica, a
utilizacdo do Google Classroom e de textos digitalizados em PDF, o que é considerado positivo
por Helena, uma vez que a leitura em PDF costuma ser mais agil do que aquela feita a partir de

materiais em braile.

6.2.3 Analises das entrevistas e observacdes relativas a Cecilia

A seguir, serdo analisados os dados referentes a estudante de Pedagogia, Cecilia,
iniciando com a entrevista com a docente Marina, seguida da observacdo da aula remota

gravada e, por fim, a entrevista final com a estudante cega.

6.2.3.1 Entrevista com Marina: professora de Pedagogia

Marina é professora substituta da UFPE, possuindo cerca de 12 anos de atuagdo no
ensino superior e experiéncia também no ensino basico. Sua formacéo teve como base a area
de educacdo matematica para jovens e adultos, com foco em estatistica. A participante também
ndo teve nenhuma formacgdo em educacéo inclusiva, sendo Cecilia a primeira estudante cega
com quem teve contato no ensino superior. Outras experiéncias ocorreram com estudantes com
dificuldades de aprendizagem, no contexto do ensino basico.

A docente afirma que, apesar de preferir a modalidade presencial, ndo teve dificuldades
quanto ao uso de ferramentas digitais durante o ensino remoto, uma vez que ja trabalhava com

elas anteriormente:

[...] eu ja trabalhava com o ensino remoto ha muito tempo antes da pandemia (.)
((risos)) muito tempo antes! [...] Entdo, eu mexia nesse slide, eu colocava um laser,
eu colocava uma lupa, eu marcava, eu escrevia, entdo eu néo tinha dificuldade (.)
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como se eu tivesse dando aula aqui ((no presencial))! [...] dificuldade zero, porque
era a mesma coisa!

Apesar de afirmar que trabalhava com o ensino remoto, este modelo surgiu apenas
recentemente, como resposta emergencial a pandemia. Assim, provavelmente a docente se
refere a processos de Educacgdo a Distancia ou de outras atividades ndo-presenciais. De todo
modo, essa experiéncia prévia facilitou seu exercicio profissional durante o periodo remoto.

Quando questionada sobre as estratégias e adaptacdes especificas para pessoas cegas,
Marina afirma que recebeu orientacdes do NACE de como trabalhar com Cecilia durante as
aulas, entre elas: a necessidade de descrever imagens e outros conteddos visuais compartilhados
nos encontros sincronos; verificar quais representacdes ja estdo presentes ou ndo na memoria
visual da estudante; e ampliar o tempo de realizacdo de atividades, caso fosse necessario.

A docente relata que se utilizou do repertério visual construido por Cecilia durante sua
infancia e adolescéncia, trabalhando com sua memoria e imaginacao ao fazer a audiodescricdo
de imagens. O processo avaliativo também foi modificado:

[...] foi uma prova oral [...] entdo, por exemplo, nessa atividade, a gente teve bastante
dificuldade, por qué? Porque eu lia o enunciado e as vezes quando eu ia para as
sentencas, ela j& tinha se perdido |& de cima. Ai &s vezes eu ia fazendo assim, eu lia
0 enunciado, quando eu via que ela tinha mais dificuldade naquela questao, eu lia 0

enunciado e dizia “essa é a primeira alternativa, vocé acha que ela ta correta? ”, ai
ela “ndo”, “entdo t& bom, eu vou ler o enunciado de novo e vou ler a segunda” |[...].

A dificuldade na realizagdo de provas orais foi uma questdo apontada pela propria
Cecilia e que exigiu, durante o ensino remoto, uma atencado especifica da professora. Em alguns
momentos, entretanto, ndo era possivel realizar algumas atividades com a estudante:

[...] eu lembro que tinha uma atividade que eu dizia assim, que eles escolhessem um
objeto, é, colocassem esse objeto na frente e fizessem o desenho de diferentes

perspectivas, entdo, observando esse objeto de frente, lateral direita, lateral
esquerda, de cima. E eu lembro que essa atividade, por exemplo, é... eu dispensei ela.

Observa-se, desse modo, que a docente optou, em determinados momentos, por néo
adaptar as atividades para que se tornassem acessiveis a estudante cega, promovendo
segregacdo e prejudicando, portanto o processo de compensacdo social (SASSAKI, 2005;
VIGOTSKI, 1997).

Quando questionada sobre 0 motivo para a escolha da aula remota disponibilizada para
a pesquisa, apresentada na secao seguinte, Marina afirma que o conteddo ministrado exigiu
estratégias de audiodescricdo e constante dialogo com Cecilia:

[...] essa aula, por exemplo, que era aula de localizacdo e movimentacéo, ela é bem

interessante, ndo é? Porque ela mexe com essa logica do sentido do, da pessoa que
tem a visdo para realizar os deslocamentos. Entdo, por exemplo, eu ja sabendo que



131

tinha ela na sala de aula, eu sempre tinha essa preocupacao de que (.) [...] também
ela tivesse clareza dessa nogéo de deslocamento, sentido e direcéo.

6.2.3.2 Observacgéo da aula remota de Pedagogia

A gravacdo da aula remota tem duracdo de 01 hora e 26 minutos. Além da professora
Marina, 24 estudantes — incluindo a discente cega Cecilia — aparecem no video, por meio da
ativacdo do microfone ou da ferramenta de chat. A aula tem como foco o ensino e a
aprendizagem de Geometria para criangas, através do estudo de atividades de localizacao e
movimentacdo. Assim, sdo trabalhados os seguintes conteudos: nocGes de localizacdo e
movimentagdo; atividades utilizando termos da lateralidade; atividades utilizadas para trabalhar
o desenvolvimento de diferentes vistas e perspectivas; atividades utilizando o plano cartesiano;
e atividades utilizando os termos “paralelas” e “perpendiculares”.

Ao longo da aula, Marina utiliza-se do suporte de slides, que contém textos e imagens,
atividades que podem ser utilizadas em sala de aula com criangas, retiradas de livros didaticos,
e prints de sites. Quanto as adaptacdes especificas para pessoas cegas, a professora realiza, por
meio da fala, a descri¢do das imagens e atividades apresentadas, como no exemplo a seguir:

Marina: Entdo veja, em cima tem uma historinha do jodo-de-barro, né, que ele faz a
casa [...] aquele contexto todo. E ai vem o desafio. O desafio era o seguinte, a gente
tem(:::) quatro casas do jodo-de-barro, né, €... em cima da arvore, [...] entdo, tem

quatro casinhas do... do jodo-de-barro, quatro, né, é... passarinhos. E ai comegam as
dicas, entéo, passarinho A, né, a dica do passarinho A é que tem dois ninhos vizinhos

[.].

Quanto a organizacdo do ambiente remoto, a professora mantém a cadmera e o microfone
ligados durante toda a aula e ndo faz uso do chat. J& quanto aos estudantes, apenas uma aparece
com a camera ligada, enquanto os demais participam por meio de dudio ou enviando mensagens

de texto pelo chat. Marina costuma ler e responder as colocagdes dos estudantes:

Estudante 6 (via chat): na sua direita ou na minha?

Marina: Exato, sua direita ou a minha direita, né? Entéo a gente precisa ensinar
essa diferenca.

Quanto as formas de interacdo entre professora e estudantes, Marina costuma fazer
perguntas durante a aula e propor atividades, além de realizar explicacdes expositivas. Em geral,
0s estudantes sdo participativos ao responderem as perguntas e atividades propostas, além de
colocarem guestionamentos e comentarios ao longo da aula, como no exemplo a seguir:

Marina: [...] levando em consideragdo Lucas, né, [...] Jorge esta a esquerda ou a
direita de Lucas?
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Estudante 9: Direita.

Estudante 5: Ele estd a esquerda. Esquerda porque nds é que estamos olhando para
a figura.

Estudante 8: Esquerda.

A interacdo entre Marina e Cecilia acontece quando a docente questiona se a estudante
cega estd acompanhando o que estd sendo trabalhado, principalmente quando realiza a

descri¢do das imagens:

Marina: [...] vocé entendeu Cecilia? (..) Cecilia fugiu!
Cecilia: Entendi! Entendi, professora.

Assim como na aula remota de Musica, a interagdo entre Cecilia e 0os demais estudantes
ocorre basicamente por meio de mensagens de texto no chat. Quanto as formas de uso da
comunicagdo e da linguagem, os Quadros 24 e 25 apresentam exemplos da utilizacdo das

linguagens orientada a contetidos e orientada & comunicagao.

Quadro 24 — Utilizac8o e exemplos de linguagem orientada a contetdos na aula remota de Pedagogia.
Linguagem orientada a contelidos

Utilizacdo na aula Exemplos

Marina: [...] a Geometria vai mu(:::)ito além

das figuras geométricas, ta bom? Por qué?

Porque ela ta relacionada com o

desenvolvimento do corpo da crianca [...].

Marina: Sabendo que Camila se senta ao lado

de Jodo, onde se senta Fabiane?

Estudante 16: do lado de Camila?

Os estudantes fazem perguntas e comentarios | Estudante 9 (via chat): Vista ou perspectiva?

referentes ao conteldo. Eu bugo kkkk

A professora pergunta se os estudantes estdo

acompanhando o conteldo.

A professora se refere diretamente a estudante

cega para saber se estd conseguindo acompanhar

aaula.

A professora expde o conteldo; faz perguntas
referentes ao que estd apresentado na tela; e
responde perguntas e comentarios dos estudantes.

Os estudantes respondem as perguntas da
professora referentes ao contetido.

Marina: ‘cés entenderam?

Marina: [..] vocé entendeu Cecilia? (..)
Cecilia fugiu!

Fonte: Autora (2023)

Observa-se que a linguagem orientada a conteudos ocorre de forma semelhante aquela
observada na aula remota de Musica. Marina também se utiliza de perguntas como estratégia
didatico-pedagogica, estimulando a participacdo dos estudantes durante a aula. Além disso,
questiona se o0s estudantes estdo com duvidas ou se estdo acompanhando o conteudo, se
referindo diretamente a estudante cega quando necessario.

Outro recurso utilizado pela docente é a realizacdo de atividades que envolvam as
nocdes de Geometria, a partir da observacao de imagens e da resolucéo de questdes especificas
sobre as mesmas. Assim como Liz, Marina avalia os conhecimentos prévios dos estudantes para
promover o0 avancgo ou progresso por meio do processo de inter-regulacdo (FRADE; MEIRA,

2012). Apesar de fazer a descri¢cdo das atividades, em alguns momentos, Marina faz perguntas
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que envolvem a observacdo visual das imagens presentes em tela. No exemplo a seguir, a
professora justifica, para a estudante cega, 0 motivo de nao realizar a descri¢éo:
Marina: Cecilia, eu [...] ndo... expliquei como é que estava porque eu queria
exatamente que o pessoal aqui percebesse. Mas a crianga A ela desenha a estrutura,
é... a estrutura pra quem té de frente pra ela, a gente vé, €... um primeiro objeto que

é... a base é o cubo, entdo e os outros, né, acima e da esquerda para a direita e na
representacéo esses objetos aparecem no sentido contrario.

Percebe-se que, mais uma vez, as estratégias docentes de avaliagdo dos conhecimentos
dos estudantes envolvem uma ndo participacao, pelo menos de forma temporaria, da estudante
com cegueira, que ndo é capaz de responder as perguntas como o restante da turma, uma vez
que ndo tem acesso as representa¢des visuais compartilhadas. Assim, ainda que existam indicios
de emergéncia de ZDP para 0s demais estudantes, percebe-se uma possivel fragilidade desse
processo com a estudante Cecilia, visto que esta ndo compartilha o mesmo acesso aos objetivos
pedagogicos da atividade em questdo (MEIRA; LERMAN, 2001, 2010).

Quadro 25 — Utilizacdo e exemplos de linguagem orientada & comunicacdo na aula remota de Pedagogia.
Linguagem orientada & comunicacdo

Utilizacdo na aula Exemplos
Os estudantes indicam problemas na chamada de | Estudante 8 (via chat): Minha Internet ta
video ou de conexdo com a internet. caindo muito... Se eu sair foi por conta disso

Estudante 5 (via chat): Professora, a [nome
A professora faz breves comentarios sobre o que | da estudante] estd em deslocamento e o sinal
0s estudantes escrevem no chat e depois retorna | da NET caiu.

ao contetido da aula. Marina: Certo! Mas diga a ela que ta
gravando, depois ela vé o que perdeu.

Fonte: Autora (2023)

A linguagem orientada a comunicacdo também foi utilizada com o objetivo de reduzir
lacunas comunicativas provocadas por eventos proprios ao contexto de ensino remoto, tais
como queda da conexdo com a internet. Por parte da docente, assim como observado na aula de
musica, esse tipo de linguagem também foi utilizado para fazer breves comentarios sobre
questdes colocadas pelos estudantes no chat e retornar ao contetdo, para evitar que o objetivo

da aula se perca.
Sequéncias selecionadas
Assim como nas demais aulas remotas analisadas, selecionou-se trés sequéncias

consideradas relevantes, para posterior apresentacao a estudante Cecilia na entrevista final. O

Quadro 18 apresenta uma breve descrigdo das sequéncias escolhidas.
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Quadro 26 — Sequéncias selecionadas a partir da aula remota de Pedagogia.

Sequéncias Duracédo Descricdo
A professora faz a descri¢do de uma imagem utilizada em livros
1 03 min e 40 segs. didaticos para trabalhar nocGes de direta e esquerda a partir de

diferentes referenciais.

Realizacdo de uma atividade envolvendo lapis e papel. A
2 03 min e 16 segs. professora descreve uma imagem para a estudante cega e pede que
ela reproduza em casa.

A professora mostra imagens de uma atividade, mas ndo as
3 03 min e 17 segs. descreve, uma vez que a descricdo prejudicaria seus objetivos
pedagdgicos.

Fonte: Autora (2023)

A sequéncia 1 foi escolhida por apresentar uma estratégia regularmente utilizada pela
professora durante a aula — a de descrever as imagens e atividades presentes nos slides —, além
de ser um episddio relevante em termos de acessibilidade, visto que sdo trabalhadas nogdes
espaciais como esquerda e direita.

A sequéncia 2 foi selecionada por apresentar um episodio critico durante a aula, uma
vez que a professora realiza uma atividade envolvendo lapis e papel e busca torna-la acessivel
a compreensdo da estudante cega.

A sequéncia 3 também foi escolhida por representar um episodio critico em termos de
acessibilidade, uma vez que a docente opta por ndo descrever as imagens presentes em uma das
atividades, o que provavelmente tornou-se uma barreira para a participacao da estudante cega.

Apds a escolha das sequéncias, realizou-se a segunda entrevista com Cecilia,

apresentada a seguir.
6.2.3.3 Entrevista final de Cecilia

A segunda entrevista de Cecilia teve duracdo de 01 hora e 45 minutos. Apos a analise
dos dados, foram obtidos 20 pré-indicadores e sete indicadores, que deram origem a dois

Nucleos de Significacdo — especificados no Quadro 27 a seguir.

Quadro 27 - Ndcleos de Significacfo e Indicadores da entrevista final com Cecilia.
Nucleos de Significacao Indicadores
Experiéncias positivas com a disciplina remota
Estratégias de adaptacdo & escassez de recursos
Auxilio da aluna ledora
Receio de ser esquecida/incomodar
TensGes quanto ao retorno a modalidade
“E que vocé tem que se adequar as tecnologias’, mas pre genCIaI - .
elas no s adequam a mim!” o lelcu_lde}dgs de acess!bllldade no presenmal_
e  ContribuicBes e desafios do uso de tecnologias
digitais
Fonte: Autora (2023)

“Eu consigo planejar essa aula para um aluno
vidente, mas ndo consigo para um aluno cego, sendo
que eu sou cega!”
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Nucleo: “Eu consigo planejar essa aula para um aluno vidente, mas nio consigo para um
aluno cego, sendo que eu sou cega!”

Este nucleo apresenta as significacdes produzidas por Cecilia acerca da disciplina
ministrada pela professora Marina e das sequéncias selecionadas a partir da aula remota
gravada. Segundo a estudante, sua relagdo com a disciplina remota foi positiva, principalmente
devido a abertura da professora para dialogar e acolher suas demandas.

Cecilia afirma ter sentido dificuldades de atencédo e concentracao durante algumas aulas
sincronas, provocadas pela alternancia entre a fala dos professores e a leitura do chat (realizada
pelo leitor de tela). Assim, a utilizacdo de estratégias acessiveis por parte da docente foi
essencial para sua compreensdo do contetdo:

[...] elafazia uma [...] audiodescri¢do, bem detalhada, [...]. E assim, ela usava muito,
por exemplo, o... a mao pra explicar [...] ai eu conseguia, porque eu nao tinha que

ficar imaginando algo no ar. Eu passava a... 0 dedo na méo, conforme ela dizia, e
eu conseguia entender.

O recurso da audiodescricdo era utilizado em sala de aula ndo so6 pela docente, mas pela
aluna ledora que a acompanhava e pelos demais colegas, quando necessario. Entretanto, em
termos de acessibilidade, a auséncia de instrumentos adaptados foi sentida como prejudicial a
sua aprendizagem enguanto futura docente:

[...Jos nimeros que ela apresentou das civilizacdes antigas, eu sei que tem, é....
nGmeros romanos em braile. Eu fiquei... eu fico pensando até hoje, vou ter que correr
atras disso depois, como é que sdo aqueles nimeros em braile? [...] Por eu néo ter

tido acesso a um material acessivel, adaptado, eu consigo planejar essa aula para
um aluno vidente, mas néo consigo para um aluno cego, sendo que eu sou cega!

A fala de Cecilia torna nitidos os prejuizos para a formacdo de universitarios cegos,
provocados pelo carater emergencial em que foi adotado o ensino remoto atrelado a escassez

de adaptacOes e impossibilidade de uso de instrumentos tateis.

Sequéncia 1

Ao ser apresentada as sequéncias selecionadas, Cecilia pediu para pausar as gravagoes
em alguns momentos, fazendo comentarios conforme assistia a aula. Portanto, a seguir, seréo
explicitados alguns trechos relevantes, acompanhados dos comentarios da estudante durante a
segunda entrevista. O comentario final e as sugestdes para a sequéncia 1 estdo apresentados no
Quadro 28.
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Quadro 28 — Sequéncia 1 da aula de Pedagogia e comentarios da estudante Cecilia.

Sequéncia 1

Descricdo

Comentario da estudante

Sugestdes

A professora apresenta uma atividade
para trabalhar nocdes de localizacdo
utilizando um ou mais pontos de
referéncia. No slide, é apresentado o
desenho de uma sala de aula, com seis
estudantes sentados em carteiras.

Cecilia: eu achava muito divertido. [...] eu
me lembro que quando a gente estava
discutindo a localizacdo, o espaco, a
lateralidade, ai [...] eu ficava provocando
a professora [...] tomando como base a
orientacdo para criancas cegas e com

Cecilia: ah, s6 ter [...] o acesso a
folhinha que ela levou, é, em braile ou
em alto-relevo, para eu guardar e ficar
revendo depois, e até levar também
[...] para os alunos, para 0s meus
futuros alunos.

baixa visao.

Fonte: Autora (2023)

A docente, ao apresentar um desenho utilizado em atividades para criancas, faz a

descricdo da imagem, para que Cecilia possa compreendé-la:

Marina: [...] nessa atividade aqui, por exemplo, eu vou fazer a descri¢do para vocé,
ta, Cecilia? Olha, o que a gente tem aqui nos slides? Eu tenho uma imagem, uma vista
frontal. Entdo imagine, eu sou professora, estou sentada na cadeira, né, olhando para
os meus alunos que também estdo sentados. E ai eu tenho seis criangas sentadas.
Entdo eu, professora, estou de frente para as criangas que é a mesma posi¢do que
vocés estdo aqui visualizando nos slides. E ai a gente tem, considerando, é... sdo seis
criancas, entdo a gente vai ter duas criangas em cada fila. A primeira, a direita, né,
a direita da professora que esta de frente. Tem a Luciana na frente, o Tom atras. A
segunda fileira, ai é Ana, depois atras de Ana tem Lucas e a terceira fileiratem Carol
e atras de Carol estd o Lucas. Vocé entendeu Cecilia?

Comentario de Cecilia: [...] essa forma que ela fala, ndo parece que ela esta
descrevendo s6 para mim, ela esta falando para todo mundo, ela s6 esta frisando o
nome dos alunos, dos personagens. [...] eu me senti assim, poxa, eu estou vendo
mesmo! Sabe? Eu estou incluida e ela esta, tipo, eu estou entendendo, estou
conseguindo formar essas imagens e a professora, ela lembra que eu estou aqui, mas
ela ndo me segrega, sabe?

Assim, a estudante destaca que a realizacdo das descri¢fes a fazia se sentir incluida em

sala de aula, inclusive para fazer colocagdes sobre o ensino de pessoas com deficiéncia visual:

Eu falava, olha professora, é... quando a gente vai trabalhar com orientacdo e
mobilidade, a gente tem que explicar que a bengala vai da esquerda para a direita, a
leitura do braile é feita de cima para baixo, da esquerda para a direita, mas a escrita
é feita da direita para a esquerda. E ela, assim, ela sempre permitia que eu [...]
trouxesse aquelas colocacdes [...]. Entéo, assim, isso acabava suprindo, é... a falta
que eu sentia, de, poxa, eu queria ter [...] essa figura, pelo menos com cola colorida,
alguma coisa assim, para eu poder tocar.

Na sequéncia 2, apresentada a seguir, a professora utiliza uma estratégia semelhante,

mas que é avaliada de forma diferente por Cecilia.

Sequéncia 2

Na sequéncia 2, a professora solicita aos estudantes que peguem lapis e papel para

realizar uma atividade. O Quadro 29 apresenta 0s comentarios e sugestdes de Cecilia relativos

a esse momento da aula.
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Quadro 29 — Sequéncia 2 da aula de Pedagogia e comentarios da estudante Cecilia.

Sequéncia 2

Descricdo

Comentario da estudante

Sugestdes

A professora propde a realizagdo de
uma atividade de localizacdo para o0s
estudantes, envolvendo enunciados de
I6gica. A professora descreve a
imagem para a estudante cega, para
que ela também participe da atividade.

Cecilia: Eu podia ter me organizado com
a professora e feito um monte de bolinha
de massinha de modelar. Entdo, assim,
[...] ah, faz de conta que aqui, essa bolinha
¢ a professora [...] essa bolinha é o aluno,
essa bolinha é a janela.

Cecilia: E porgue eu ficava muito
constrangida, mas... é... talvez teria
sido melhor, [...] conversar com a
professora até eu memorizar ponto por
ponto, sabe? Mas, assim, eu ndo queria
atrapalhar a dindmica. [...] eu
pensava, poxa, seria melhor se a
professora explicasse ponto por ponto,
ou entdo se ela escrevesse no chat.

Fonte: Autora (2023)

Cecilia, ao assistir o trecho contendo a descricao feita pela professora na sequéncia em

questdo, comenta sobre a dificuldade para acompanha-la:

Marina: [...] comecando pelo lado esquerdo, vocé vai colocar a primeira pessoa a
professora, certo? [...] na parte superior do seu desenho retangular. E de frente, para
essa professora, trés criangas em fileira. S6 que vocé coloca s6 as linhazinhas para
representar essas trés criangas, né, que a gente vai ver pequenos retangulos, né,
representando o espaco dessa crianga. Ai, a proxima fileira, entdo, saindo da
esquerda para a direita, a gente vai ter outra fileira com trés cadeiras. Depois,
continuando ainda, da esquerda para a direita, uma terceira fileira com trés cadeiras.
Continuando da esquerda para a direita, uma Gltima fileira, quarta fileira, com trés
cadeiras também. T4? Isso da um total de trés, seis, nove, doze criancas na sala de
aula. [...] Do lado esquerdo, t4, tem uma janelona, t4? O lado esquerdo, o todo da
parede, uma janela e a porta da sala de aula fica no comecinho do lado direito [...]

Comentario de Cecilia: ((risos)) a essa altura, ja esqueci o0 que eu imaginei!

Ao ser questionada sobre a descricdo da imagem, Cecilia afirmou que necessitava de

mais tempo para compreender, mas gque se sentia constrangida de pedir para que a docente

repetisse ou falasse mais devagar. Assim, acabou desenvolvendo estratégias proprias:

[...] eu trocava os objetos por numeros. Entdo, a crianca, um, dois, trés, quatro. E a
prépria distribuicdo que ela falou das criancas, ficava uma atras da outra, acho que
em seis, em doze, alguma coisa assim, me lembra como fica um quadriculado, a

escrita do sistema braile. Entao, assim, isso meio que... eu me orientava por ai.

Percebe-se que a estudante precisou, nesse caso, desenvolver estratégias cognitivas

especificas, a partir da autorregulacdo, substituindo objetos por nimeros e relacionando o que

estava sendo dito com seus conhecimentos sobre o sistema braile. Cecilia também sugere que,

0 processo de descricdo de imagens no ensino remoto poderia ter sido mais acessivel para sua

aprendizagem, caso ela tivesse utilizado, em sua casa, massa de modelar para reproduzir as

imagens a partir da descricdo da professora; outra estratégia seria realizar a descricdo mais

devagar.
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Na terceira sequéncia, foi apresentado a Cecilia um momento em que a professora opta

por nédo realizar a descri¢cdo da imagem em tela. O Quadro 30 apresenta 0os comentarios da

estudante.
Quadro 30 — Sequéncia 3 da aula de Pedagogia e comentarios da estudante Cecilia.
Sequéncia 3
Descricao Comentario da estudante Sugestodes

A professora mostra imagens de uma
atividade e faz perguntas aos
estudantes, mas ndo as descreve
previamente, uma vez que isSSO
prejudicaria 0s seus objetivos
pedagdgicos. ApoOs as respostas da
turma, a professora realiza a descrigéo

Cecilia: Eu levei um susto, [...] eu, poxa, a
professora me esqueceu. Ah, ndo,
realmente, ela tinha que deixar para
explicar depois, porque sendo ia ser ruim
para a turma e ia acabar me segregando.
Entdo, [...] até me lembrei agora mesmo,

Cecilia: Eu ndo sei como é que a
professora poderia fazer para ocultar
essa informacao para que eu tivesse 0
mesmo pé de igualdade que os demais
colegas. Que a questdo da incluséo
nao é privilegiar, é dar equidade, eu

para que
atividade.

Cecilia acompanhe a

eu realmente senti alivio, ah, ela ndo me

acho.
esqueceu!

Fonte: Autora (2023)

No inicio da sequéncia, a professora Marina apresenta uma atividade presente em um

livro de leitura complementar. Na entrevista final, ao ouvir a fala da docente, Cecilia comentou

sobre as dificuldades enfrentadas para ter acesso a audiodescricdo das imagens presentes nos

livros didaticos:

Marina: [...] essa atividade é um relato de experiéncia que também tem no livro de
leitura complementar, por isso que eu disse, o livro de leitura complementar também
€ muito bacana, tem muita atividade 14 [...]

Comentario de Cecilia: Acho que essa leitura complementar, eu t6 lembrando, era
alguns textos que a professora passava com a atividade mesmo, s6 que ai ndo tinha
audiodescricdo no texto [...]. Ai precisava saber qual ¢ a ilustracdo, qual é a pagina
e(:::) ter acesso a audiodescricdo. Quem fazia isso era a [nome da aluna ledora],
sabe? Mas assim, é(:::) [...] O ndcleo de acessibilidade dizia que néo era para ela
fazer, porque ela ndo era formada, ela ndo era audiodescritora habilitada, ento
[...] era s6 para ela fazer a leitura e transcri¢cdo de texto. Mas também né&o
disponibilizava a audiodescrigéo!

O relato de Cecilia reforca uma questdo ja apontada por Natélia na entrevista inicial, a

saber, o conflito entre as reais necessidades das estudantes cegas e a assisténcia fornecida pela

universidade. Percebe-se que a falta de planejamento é a principal responsavel por esse conflito,

visto que o servigo de audiodescricdo pode ser obtido através da universidade, mas precisa ser

solicitado com antecedéncia.

Na continuacéo da sequéncia, a professora realiza perguntas sobre as imagens presentes

nos slides, porém sem descrevé-las totalmente:

Marina: A professora, é(:::) colocou algumas, é(:::) figuras geométricas espaciais
que, muito provavelmente, ela ja havia montado com os alunos, né, em uma certa
disposicao, entdo ela coloca um cubo e, e um(:::) (.) um cilindro em cima, depois,
€(::1) um outro cilindro, um cilindrozinho em cima, um, um paralelepipedo em cima
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€ no ou... na outra coluna ela coloca um paralelepipedo em pé e um deitado, né, ela
faz uma estrutura [...]. Entéo, ela posicionou as criancas, é(:::) cada uma de uma
maneira e pediu para que as criangas desenhassem o que viam. [...] eu quero que
vocés me digam, [...] qual foi a vista que a crianca A fez em relag&o a estrutura que
a professora montou?

Estudante 9 (via chat): A de tras
Estudante 5: A vista de tras
Estudante 6: [...] vista oposta, como se ela tivesse atrés da figura.

[..]

Marina: Cecilia, eu ndo [...] expliquei como é que estava porque eu queria
exatamente que o pessoal aqui percebesse, mas a crianca A ela desenha a estrutura,
é(:::) a estrutura, para quem estd de frente para ela, a gente vé... €, um primeiro
objeto que a base € um cubo, entéo, e os outros, né, acima e da esquerda para a
direita e na representacdo esses objetos aparecem no sentido contrario [...].

A docente optou por descrever a primeira imagem, porém nao realizou a descri¢do das
outras, pois gostaria que os estudantes respondessem 0s seus questionamentos. A estudante
cega afirma que, inicialmente, achou que havia sido “esquecida” pela professora, mas que
depois entendeu que a descricdo de todas as imagens poderia comprometer oS objetivos
pedagdgicos para a turma, 0 que a deixou com um sentimento de alivio. Apesar de ndo saber
indicar exatamente quais estratégias poderiam ter sido utilizadas, Cecilia afirma que gostaria

de participar da atividade, assim como o restante da turma.

Nicleo: “‘E que vocé tem que se adequar as tecnologias’, mas elas nio se adequam a
mim!”

Este nucleo engloba os temas relacionados ao retorno de Cecilia para a modalidade de
ensino presencial na universidade. O medo da COVID-19, mais uma vez, apareceu como
relevante nesse periodo, além do receio relacionado as mudancas de rotina. Apesar disso, a
estudante avalia positivamente a possibilidade de ter contato fisico novamente e de ter acesso
a instrumentos através do tato.

Ap0s a experiéncia de ensino remoto, Cecilia avalia que a situagdo de acessibilidade na
universidade teve uma piora, visto que a estudante continua com dificuldades para conseguir
materiais em braile. Ao comentar sobre seus planos para o Trabalho de Concluséo de Curso,
Cecilia afirma que existe uma certa pressdo para que ela comece a utilizar mais frequentemente
textos em PDF: “[...] para me dedicar [...] eu tenho que ler o abencoado do material em braile,
eu vou ter que escrever o esboco em braile e depois o texto FINAL no Word, pra dai revisar
junto com o professor. Ai ‘ndo, Cecilia, € que vocé tem que se adequar as tecnologias’, mas

elas ndo se adequam a mim!”,
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O predominio do uso de tecnologias digitais durante o periodo pandémico, segundo a
fala da estudante, resultou em uma expectativa de que os discentes cegos se adequassem ao uso
de textos digitalizados. Apesar de reconhecer a praticidade e acessibilidade associada ao uso
desses instrumentos, Cecilia sente que a leitura em braile facilita seu processo de aprendizagem.
Aqui, cabe destacar que esse aspecto é préprio de sua experiéncia singular, visto que as outras
estudantes cegas avaliam positivamente o uso de textos em PDF.

Ao ser questionada sobre sua relagdo com professores e colegas, a estudante afirma que
permanecem, basicamente, as mesmas, reconhecendo a importancia do auxilio de outros para a
sua vivéncia na universidade também no periodo de retorno ao presencial.

O Google Classroom e o uso de textos tedricos digitalizados também foram os
instrumentos que permaneceram sendo utilizados no curso de Pedagogia. Sobre as possiveis
contribui¢bes do ensino remoto, Cecilia destaca a importancia do planejamento prévio para que
se promova acessibilidade para discentes cegos:

[...] eu acho que se com uma antecedéncia de me(:::)ses, eu diria de ano, pelo menos
um ano, é... for discutido com o professor da disciplina ou os professores do
departamento, o setor de acessibilidade, é... como é que vai ser feito esse material,
[...] ja deixa o texto separado, é... j& vé se precisa, é... fazer uma licitagdo de compra
de maquina braile ou de um notebook ou de um tablet ou de um celular [...] j& deixa
isso tudo antecipado, sabe? J& faz um treinamento com os professores. [...] Entéo,

assim, eles terem uma formagéo, uma oficina de audiodescri¢édo, com... por parte da
gestdo mesmo, da coordenacdo do curso, do ndcleo de acessibilidade, sabe?

A fala de Cecilia reforca a importancia de uma organizacdo antecipada das praticas
educacionais, caso sejam adotados os modelos remoto ou hibrido de ensino, o que nédo foi
possivel de realizar dada a brusca transformacgdo que ocorreu entre 0 ensino presencial e o
ensino mediado por tecnologias digitais durante a pandemia (DIOGO; ASSIS, 2021).

As analises das entrevistas com as professoras, das aulas remotas e das entrevistas finais
com as estudantes cegas permitiram a observacao de aspectos relevantes para a compreensao
do processo de ensino-aprendizagem no periodo remoto, tais como 0s instrumentos e signos
desenvolvidos pelas professoras, 0s processos de inter-regulacdo, emergéncia e manutencgéo de
ZDP em sala de aula, bem como a avaliacdo das proprias estudantes acerca desses processos.
A seguir, serdo feitas as principais discussdes acerca dos resultados encontrados, relacionando-

os com a fundamentacdo tedrica do presente trabalho.
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7 DISCUSSAO

Nesta secdo, sera apresentada uma discussao geral dos resultados, relacionando-os com
0s objetivos especificos propostos para este estudo. Inicialmente, sera abordado o processo de
desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos nos periodos presencial, remoto e de retorno ao
presencial; apos, serdo discutidas as contribui¢Bes discursivas observadas no ensino remoto,
além das diferencas entre as areas de conhecimento em que as estudantes cegas estdo inseridas
(Mdsica, Nutricdo e Pedagogia). Por fim, discute-se as relacGes entre inter-regulacédo, Zona de

Desenvolvimento Proximal e compensacao social.

7.1 DESENVOLVIMENTO E ADAPTACAO DE INSTRUMENTOS NOS PERIODOS
PRESENCIAL, REMOTO E DE RETORNO AO PRESENCIAL

Com o primeiro objetivo especifico deste trabalho, buscou-se compreender como foram
desenvolvidos e adaptados os instrumentos (textos, materiais didaticos, tecnologias digitais,
etc.) no processo de ensino-aprendizagem com graduandos cegos no ensino presencial antes da
pandemia e remoto e como foram integrados ou ndo as atividades educacionais no periodo de
retorno ao ensino presencial. Foram observadas semelhancas e diferencas relativas aos trés

periodos investigados, como apresentado no Quadro 31.

Quadro 31 - Instrumentos utilizados e adaptados no ensino presencial antes da pandemia, no ensino remoto e no
retorno ao ensino presencial.

Retorno ao ensino

Instrumentos Ensino presencial Ensino Remoto .
P presencial

Slides X

Quadro branco

Materiais tateis

Materiais em braile

Tela de desenho

X

Mé&quina Perkins

Mesa Universal

XXX XX XXX

Programas de computador

Sites online (youtube, wikipedia, etc.)

Aplicativos de celular (Whatsapp)

Leitor de tela

Leitura em audio de textos

Audiodescricéo

XXX | X

Textos digitalizados (PDF)

X XXX XXX XXX XXX XX

X XXX XXX | X

Ferramentas Google (meet,
classroom, etc.)

Fonte: Autora (2023)

Observou-se que alguns instrumentos foram utilizados exclusivamente pelas estudantes

cegas como auxiliares do seu processo de ensino-aprendizagem, como os leitores de tela, os
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textos em braile, a Mesa Universal e a Maquina Perkins (estes dois Gltimos utilizados por
Cecilia). Outros instrumentos foram desenvolvidos pelas professoras e/ou pelos ledores como
mediacdo pedagogica, sendo adaptados as necessidades das discentes com cegueira conforme
fosse necessario.

Considerando a diferenca entre artefatos e instrumentos (RABARDEL, 1995), a maior
parte dos artefatos materiais e simbolicos utilizados no ensino presencial foram mantidos no
ensino remoto, sendo alteradas as formas de uso de cada um enquanto instrumento em sala de
aula. Instrumentos materiais proprios do ensino presencial, tais como quadro branco, textos em
braile e materiais adaptados em alto-relevo, foram substituidos por slides, sites online e pelas
ferramentas Google durante o ensino remoto. Apenas uma das estudantes entrevistada teve
acesso a partituras em braile, recebidas em sua residéncia. Além disso, a utilizacao de recursos
relacionados as tecnologias digitais, tais como programas de computador, aplicativos de celular,
leitores de tela e textos digitalizados foi intensificada.

A utilizacdo do Google Meet para aulas sincronas e do Google Classroom para aulas
assincronas trouxe, por um lado, restricbes para a atividade educacional, como a
impossibilidade de escrever no quadro branco e de trabalhar com materiais fisicos, através da
manipulacédo tatil dos mesmos. Outros tipos de restricdo foram provocados, principalmente,
pela falta de apropriacdo do uso de tecnologias digitais por parte de docentes e discentes - como
observa-se no relato das professoras Liz e Roberta em contraponto com a fala de Marina, que
afirmou ndo sentir dificuldades para ministrar as aulas, uma vez que ja trabalhava previamente
com instrumentos digitais.

Por outro lado, foram ampliadas as possibilidades de mediacdo pedagdgica, uma vez
que as professoras desenvolveram, no ensino remoto, estratégias ndo utilizadas anteriormente,
como a criacdo de sala de aula virtual através do Google Classroom e apresentacao de videos e
outros contelidos presentes em sites online. A construcao de avaliacdes a partir de formularios
do Google Forms foi outro instrumento desenvolvido nesse periodo.

Em relacédo as adaptacOes especificas para pessoas cegas, foram apontados o recurso da
audiodescrigéo, a leitura oral de textos tedricos e as modificagcdes na linguagem utilizada em
sala de aula como os principais meios de promocéo de acessibilidade no processo de ensino-
aprendizagem no contexto remoto. Diferente do que ocorreu no ensino presencial, ndo foram
desenvolvidos novos instrumentos, como materiais em alto-relevo, mas a adaptacéo daqueles
ja existentes, conforme apontado pela professora Liz ao fazer a descrigédo e traducdo de um

video para que se tornasse acessivel para Natalia.
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O acirramento de desigualdades sociais, econdmicas e educacionais, principalmente
relacionadas a falta de acesso a aparelhos eletrénicos, internet de qualidade e conhecimento
tecnoldgico foram caracteristicas observadas no contexto historico e social durante a pandemia
de COVID-19 (GUNDIM et al., 2021). Para estudantes com deficiéncia visual, essas barreiras
foram intensificadas, o que foi confirmado pelo relato das trés participantes cegas entrevistadas.
Esse fator, entretanto, afetou de forma singular cada uma das estudantes a partir de suas
vivéncias: Natalia, por ja ser familiarizada com tecnologias digitais, apresentou menos
resisténcia e dificuldade no ensino remoto, enquanto Helena e Cecilia relataram vivenciar
maiores adversidades.

Assim, como defendido pela teoria historico-cultural de Vigotski, o contexto
socioecondmico e as experiéncias e trajetorias de vida prévias influenciaram diretamente as
significacbes produzidas por cada discente acerca do ensino universitario durante a pandemia
(ZANELLA, 2020). As iniciativas institucionais, como a promocdo de formacdes e a
disponibilizacdo de guias de orientagdo conseguiram sanar, em partes, as lacunas geradas pelas
desigualdades sociais, como ilustra o relato de Helena, que aprendeu a ler textos em PDF a
partir do leitor de tela e passou a utilizar esse instrumento também no ensino presencial. Ja
Cecilia, provavelmente por ter tido contato escasso com a tecnologia antes da pandemia, sentiu
maiores dificuldades e afirma que o apoio institucional foi insuficiente para garantir sua
participacdo social plena durante as aulas sincronas.

No que diz respeito a caréncia de materiais tateis no ensino remoto, as estudantes cegas
afirmam que sentiram prejuizos em seu processo de ensino-aprendizagem, o que pode ser
explicado pela importancia que o0s outros sentidos, como o tato e a audicao, representam para a
construcdo do conhecimento quando ha prejuizo da capacidade visual (ALVES et al., 2019;
VIGOTSKI, 2021). As estudantes fizeram propostas relevantes para suprir tais lacunas através
da linguagem, como a realizacdo de audiodescricdo, explicacdes mais lentas e detalhadas das
atividades e o planejamento e disponibilizacdo prévios dos contetdos trabalhados em aula
remota.

Outro ponto ressaltado foi a falta de antecedéncia — 0 que remete tambeém a falta de
planejamento - no envio de textos ou partituras para os servi¢os da universidade, como o NACE
e LABC, de modo que as discentes, muitas vezes, ndo tinham acesso as adaptacdes de materiais.
Essa lacuna foi suprida pelo auxilio dos ledores, que realizavam a leitura dos textos e a
audiodescrigdo de imagens. Segundo as analises desenvolvidas, percebe-se que a atuacdo dos
alunos ledores foi, desse modo, central para a emergéncia e manutencdo de ZDP em sala de

aula e, consequentemente, para o processo de compensacao social.
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Ressalta-se que os empecilhos observados néo séo relacionados ao uso de tecnologias
digitais em si, uma vez que a acessibilidade digital pode ser alcancada a partir do planejamento
prévio de instrumentos, que devem ser pensados de forma acessivel desde sua concepcéo (R1OS
et al., 2016). Entretanto, a adaptacdo aligeirada das atividades pedagogicas foi uma
caracteristica do Ensino Remoto Emergencial, adotado no inicio da pandemia de COVID-19
(DIOGO; ASSIS, 2021), o que explica a auséncia de desenvolvimento prévio desses
instrumentos.

O periodo de retorno ao presencial, por sua vez, foi caracterizado pela juncdo de
instrumentos utilizados nos dois periodos anteriores, incorporando praticas adotadas durante o
ensino remoto. O uso do Google Classroom para a cria¢do de salas de aula virtuais e a utilizagao
de textos digitalizados em PDF, com a consequente diminuicdo de textos impressos, foram as
principais mudancas observadas. Apesar das atividades presenciais manterem-se
predominantes, conclui-se que ocorreu um desenvolvimento da préatica educacional, a partir do
qual professores e estudantes aprenderam a utilizar novos instrumentos e signos mediadores do
processo de ensino-aprendizagem, em um modelo hibrido, o que estd de acordo com a
argumentacao de Almeida, Jung e Silva (2021).

Assim, considerando os instrumentos como um meio de acdo externo do ser humano,
que promove modificacbes no contexto, e 0s signos como instrumentos simbolicos que
permitem a capacidade de regulacéo de si e de outros (VIGOTSKI, 2007), os resultados obtidos
na presente pesquisa permitiram analisar as formas de uso desses elementos no processo de
ensino-aprendizagem mediada por tecnologias digitais. Como discutido por Peixoto (2016), a
mediacdo pedagdgica foi observada de diferentes maneiras a depender das interagdes
desenvolvidas por professoras e estudantes durante as aulas sincronas.

Do mesmo modo, no que diz respeito & promogdo de compensacgdo social, esta foi
observada nos momentos em que as adaptacgdes de instrumentos garantiram a participacao plena
das estudantes cegas durante as aulas remotas (DAINEZ, 2017), o que n&o ocorreu em todas as
ocasioes.

Através do presente estudo, ressalta-se também a importancia do contexto no
desenvolvimento e transformacdo dos instrumentos - o contexto espacial e temporal. A partir
da observacdo dos contextos de ensino antes da pandemia, de ensino remoto e de retorno ao
ensino presencial, as analises retratam o aspecto historico do desenvolvimento de instrumentos
por professoras e estudantes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, ilustrando a
teoria historico-cultural de Vigotski sobre o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem.

Também foi observada a ampliacdo do poder de agir dos sujeitos (RABARDEL, 1995).
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Além das adaptacdes de instrumentos, o uso da linguagem foi essencial para a promogéo
de acessibilidade para as estudantes cegas. A seguir, sera discutido o segundo objetivo do
trabalho, referente as contribui¢cGes discursivas observadas durante as aulas sincronas

analisadas.

7.2 CONTRIBUICOES DISCURSIVAS NO ENSINO REMOTO

A partir do segundo objetivo especifico, buscou-se analisar como os tipos de
contribuicBes discursivas - linguagem orientada a conteldos e linguagem orientada a
comunicagdo - emergiram no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido com pessoas
cegas durante aulas remotas.

A observacao das aulas remotas gravadas permitiu o levantamento de semelhancas e
diferencas entre as disciplinas de Mdusica, Nutricdo e Pedagogia. Observa-se que a dinamica
interacional das aulas sincronas foi influenciada tanto pelas estratégias didatico-pedagogicas de
cada professora como pela area de conhecimento e as especificidades dos conteldos
trabalhados. A disciplina da area de Musica exigiu a discussdo de simbolos presentes em
partituras, enquanto a aula de Pedagogia teve como foco atividades de Geometria para criancas,
0 que envolvia enunciados e imagens especificas para trabalhar as no¢bes de localizagéo e
movimentacao.

A disciplina da area de Nutricdo, por sua vez, tinha como foco contetdos tedricos,
voltados principalmente para a legislacéo da area, o que gerou estratégias predominantemente
expositivas por parte da docente Roberta. Liz e Marina, além de realizarem a exposicdo do
conteldo, utilizaram metodologias ativas de aprendizagem, fazendo perguntas aos estudantes,
visando estimular sua participag¢do durante a aula.

Quantos aos instrumentos utilizados, as trés professoras compartilhnaram imagens em
tela, sendo que Marina e Roberta utilizaram slides com textos. Ja Liz, utilizou imagens de
partituras, alem de outros recursos como audio da plataforma de compartilhamento de videos
Youtube e 0 uso de um metrénomo online.

Nas trés aulas, a participacdo dos estudantes ocorreu principalmente por audio e por
mensagens de textos via chat, com pouca ou henhuma aparicao de participantes com a camera
ligada. Esse fenbmeno mostrou-se relevante para anélise de interacdes em meio remoto, uma
vez que os professores ndo possuem acesso aos gestos e expressdes faciais dos discentes, apenas
as suas producdes verbais ou escritas. Na aula de Nutricdo, a interacdo dos estudantes foi ainda

mais escassa, 0 que provavelmente esta relacionado com o carater expositivo da mesma.
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Como esperado em interacdes desenvolvidas em sala de aula, observou-se o predominio
da linguagem orientada a contetdos nas trés aulas analisadas. Entretanto, sua utilizacdo variou
de acordo com as estratégias didatico-pedagogicas de cada docente. Roberta utilizou
predominantemente a exposi¢do de conteudos, enquanto Liz e Marina direcionaram atividades
e guestionamentos aos estudantes durante toda a aula. Os estudantes, por sua vez, realizaram
perguntas e/ou comentarios relacionados ao assunto trabalhado.

No que diz respeito as estratégias voltadas para as estudantes cegas, a linguagem
orientada a contetdos foi utilizada para realizar a descrigdo verbal de elementos visuais e
textuais presentes em tela. Além disso, Liz e Marina se referiam diretamente as estudantes cegas
quando faziam tais adaptacdes, demonstrando esforco para dialogar com as discentes durante a
aula. Essas estratégias, na medida em que facilitaram a compreensdo do contetdo, contribuiram
para a promocdo de aprendizagem para todos os estudantes, o que pdde ser observados através
dos indicios da emergéncia e manutengéo de ZDP.

Tambeém foi observado que, em determinados momentos nas aulas, essa descricdo nao
acontecia, seja por esquecimento das docentes ou de forma proposital, para que os objetivos
pedagdgicos fossem preservados para 0s demais estudantes, evidenciando uma segregacao,
ainda que temporaria, das estudantes com cegueira.

A linguagem orientada a comunicagéo, por sua vez, relacionou-se com a dindmica
interacional propria do meio remoto, como a necessidade de reducdo de rupturas causadas por
interrupcdes de conexao de internet e problemas, travamentos ou ruidos de audio e video. Além
disso, esse tipo de linguagem foi utilizado pelas docentes para evitar quebras ou rupturas nos
objetivos da aula — como quando os discentes faziam piadas nas aulas de musica - e pelos
estudantes para solicitar modificagdes de estratégias por parte das professoras.

A investigacdo das contribuigdes discursivas possibilitou observar os aspectos
interacionais e semidticos da emergéncia e manutencdo de Zonas de Desenvolvimento Proximal
durante aulas sincronas em que estavam presentes estudantes cegas. Foram apontados indicios
do surgimento de possiveis ZDP a partir do processo de inter-regulacéo entre professoras e
estudantes, no qual as docentes atuaram para propor intervencdes desafiadoras e promover
avancos nas habilidades e conhecimentos dos discentes (FRADE; MEIRA, 2012).

Entretanto, observou-se que a linguagem orientada a comunicagao apareceu com pouca
frequéncia durante as aulas analisadas, principalmente na aula de Nutricdo — que teve carater
predominantemente expositivo. Considerando que a interacdo e comunicacdo sdo dimensdes

essenciais do processo de ensino-aprendizagem, infere-se que, no contexto de ensino remoto, é
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necessario que esse tipo de linguagem seja mais frequentemente utilizado e relacionado a
linguagem orientada a conteidos para garantir a emergéncia de ZDP.

No que diz respeito ao processo de compensacao social, observou-se que as docentes de
Mdsica e Pedagogia se referiam diretamente as estudantes cegas para verificar se estavam
acompanhando o contetdo, como uma forma de garantir a efetividade de suas estratégias de
adaptacdo. Essa postura de abertura ao dialogo foi apontada pelas préprias discentes como
essencial para seu processo de ensino-aprendizagem, reduzindo a sensacao de invisibilidade
geralmente sentida por pessoas com deficiéncia visual em ambientes universitarios (BONFIM,;
MOL; PINHEIRO, 2021; SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017).

Entretanto, é relevante o fato de que, em alguns momentos, as docentes optaram por nao
incluir as discentes cegas nas dinamicas realizadas, para que nao fossem prejudicados 0s
objetivos para o restante da turma, o que interferiu em sua participacdo durante a aula. Nas
entrevistas finais, as participantes cegas forneceram importantes consideragdes acerca desses
momentos, afirmando que, apesar de conseguirem acompanhar o conteudo trabalhado,
gostariam de ter sido incluidas nas dindmicas e desafios propostos para 0s demais colegas.

Nesse sentido, foram feitas sugestdes durante a segunda entrevista pelas préprias
estudantes cegas. Natalia, por exemplo, evidenciou a possibilidade da descri¢do dos elementos
presentes nas partituras antes da realizagdo de perguntas, de modo que ela pudesse respondé-
las junto com o restante da turma. Cecilia, por sua vez, sugeriu que um dialogo prévio, antes da
aula, seria facilitador para que ela tivesse acesso aos instrumentos trabalhados e permitiria sua
participacdo nas dindmicas propostas.

Observa-se, desse modo, que a promoc¢do de compensacao social ndo se limita a
apropriacao do conhecimento tedrico, mas deve garantir a participacdo social plena da pessoa
com deficiéncia visual em sala de aula — ou seja, sua participagdo em todas as dindmicas e
atividades propostas para os demais discentes - para que ocorra uma inclusdo educacional
efetiva (NUERNBERG, 2008; SANTOS, 2016).

As especificidades do contetdo teorico e pratico de cada curso de graduagdo tambem
influenciou o processo de adaptacdo e desenvolvimento de instrumentos e signos, como

apresentado na secédo seguinte.

7.3 DIFERENCAS ENTRE AS AREAS DE CONHECIMENTO

O terceiro objetivo especifico da pesquisa foi compreender como se diferencia o

processo de desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos e signos a depender da area de
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conhecimento em que se insere as graduandas com cegueira. Para atingir esse objetivo, foi
priorizada, ja no momento de selecdo das participantes, a escolha de discentes de diferentes
cursos de graduacéo.

A area de Mdsica exige conhecimentos especificos em linguagem musical, sendo
necessario o trabalho com partituras. Observou-se que a existéncia da musicografia braile e de
programas como o MusiScore e o Musibraille funcionaram como mediadores do processo de
ensino-aprendizagem de Natalia, uma vez que ela conseguiu, de forma autbnoma ou com o
auxilio dos ledores, ter acesso as partituras e/ou construi-las, através do computador. Durante o
ensino remoto, a coordenagdo do curso enviou as partituras em braile para a casa da estudante,
0 que também foi essencial para o processo de compensac¢do social da estudante.

A area de Nutri¢do, por sua vez, é rica em conteudos abstratos e representacdes visuais,
como a bioquimica, por exemplo. Assim, das trés participantes, Helena foi a que mais
necessitou de recursos tateis no ensino presencial, para que tivesse acesso as imagens presentes
em textos ou nos slides trabalhados pelos professores. Observou-se também que a falta desses
instrumentos foi um empecilho relevante no ensino remoto, visto que a audiodescri¢cdo, muitas
vezes, ndo era suficiente para garantir sua total compreenséo de representagdes visuais.

Ja no curso de Pedagogia, sdo trabalhados mais frequentemente conteddos teoricos,
sendo predominante o uso de textos em formato digitalizado, em braile ou em audio. Foram
observadas, no ensino remoto, dificuldades relacionadas ao acesso de Cecilia a tecnologia, uma
vez que a estudante contava apenas com um aparelho celular para realizar as atividades
universitarias. A falta de instrumentos tateis influenciou o acesso da estudante aos exemplos de
atividades para criangas, que foi realizado apenas por meio da audiodescricéo.

Também foram observadas semelhangas e diferencas entre os relatos das docentes Liz,
Roberta e Marina. Nenhuma das trés professoras recebeu formacdo especifica em educagédo
inclusiva, tendo apenas Roberta participado de um breve curso relacionado a inclusdo que, no
entanto, foi insuficiente para auxiliar sua atuacgéo profissional.

No entanto, Liz, diferente das outras docentes, afirma ter participado ativamente da
criagdo de um laboratorio de acessibilidade no Departamento de Mdusica, 0 que estimulou o
convite de profissionais especializados em inclusdo e a compra de materiais especificos para
pessoas com deficiéncia visual. Assim, a partir desse envolvimento, Liz foi desenvolvendo
praticas e conhecimentos sobre inclusdo que ndo haviam sidos apropriados durante a sua
formacéo. Percebe-se, a partir disso, a relevancia do desenvolvimento de praticas inclusivas

locais, dentro dos cursos e departamentos da universidade.
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As docentes afirmam que ndo tiveram experiéncias prévias com estudantes cegos. Liz,
no entanto, ja havia ensinado anteriormente para duas estudantes com baixa Vvisao,
desenvolvendo préticas acessiveis, como a descri¢do dos conteddos visuais compartilhados em
sala de aula, o que a auxiliou no momento em que recebeu uma estudante com cegueira.

Quanto ao desenvolvimento de estratégias didatico-pedagdgicas acessiveis no periodo
de ensino remoto, as trés professoras ressaltam a importancia da descricédo verbal de contetidos
visuais como partituras, slides e imagens compartilhados durante as aulas sincronas. Liz destaca
também o uso de audios referentes as partituras disponibilizadas e a descri¢do em texto escrito
de videos e slides. J& Marina, afirma que também utilizou a memdria visual de Cecilia para
facilitar as descri¢fes, além de aplicar provas orais e ampliar o tempo de realizacdo das
atividades quando necessario. Roberta, por fim, salienta que algumas adaptagdes, como o
auxilio durante avaliaces e atividades, foram feitas pelo préprio aluno ledor.

Duas professoras, Liz e Roberta, tiveram contato com as estudantes também durante o
ensino presencial, seja antes ou depois do periodo pandémico. A partir de seus relatos, foi
possivel observar as diferencas nas possibilidades de desenvolvimento de adaptacdes no ensino
presencial e no remoto. Liz relata que a tecnologia auxiliou o processo de ensino-aprendizagem
de Natélia, visto que a estudante realizava provas e atividades por meio do computador e com
o0 auxilio de programas como o Musibraille, que convertia partituras em braile para a tinta. J&
Roberta, a partir do auxilio dos monitores de sua disciplina, desenvolveu materiais tateis para
facilitar a apropriacdo de Helena a conteddos abstratos relacionados a Nutricdo, além de
acompanha-la individualmente em momentos extra sala de aula.

Percebe-se que a construcdo prévia de conhecimentos e habilidades pelas préprias
estudantes influenciou as possibilidades de desenvolvimento de adaptacGes. No caso de Natalia,
foi apontada a facilidade e o habito de uso de tecnologias; no caso de Cecilia, a professora
Marina apontou sua memoria visual como facilitadora; e no caso de Helena, foi apontado que
as defasagens existentes desde o periodo escolar constituiram dificuldades para seu processo de
aprendizagem em relacdo a algumas disciplinas e conhecimentos. Portanto, as trés docentes
enfatizaram a importancia do dialogo com a propria estudante cega e das diversas tentativas e
erros para que pudessem chegar as estratégias mais acessiveis.

Observou-se, assim, que 0s conhecimentos relacionados a cada area e a cada disciplina
influenciaram o desenvolvimento de estratégias especificas. No caso da musica, Liz precisou
realizar a adaptacao de partituras, enquanto Marina, da area de Pedagogia, descreveu imagens
de atividades de matematica comumente trabalhadas com criancas. Ja Roberta, por sua vez,

durante o ensino remoto, apenas descreveu os slides, uma vez que a disciplina era
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predominantemente tedrica, enquanto no ensino presencial precisou do auxilio de instrumentos
tateis, pois ministrou uma disciplina com conteddo abstrato.

Os resultados demonstram que existem desafios relacionados a adaptagdo de
instrumentos para as estudantes cegas. Os contetdos das disciplinas, bem como os instrumentos
desenvolvidos para elas, sdo pensados para pessoas videntes, 0 que por si sé ja segrega 0S
estudantes com deficiéncia visual. Assim, a promoc¢do de compensacdo social envolve um
esforco conjunto entre professores, discentes e instituicdo, bem como uma reestruturacéo do
contexto, de modo a ndo segregar as pessoas com cegueira (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

A interacdo das estudantes cegas com outros colegas de turma e com os alunos ledores
também se mostrou relevante para o processo de compensagao social durante a pandemia, como

apresentado na secao a seguir.

7.4 INTER-REGULACAO, ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL E
COMPENSACAO SOCIAL

Com o quarto e Ultimo objetivo especifico do trabalho buscou-se investigar como as
acdes de inter-regulacéo - assisténcia e suporte ou producéo e intensificacdo de barreiras por
parte de docentes e de outros discentes — contribuem ou dificultam a emergéncia e manutencao
de Zonas de Desenvolvimento Proximal das graduandas com cegueira durante o ensino remoto
e presencial.

Segundo Vigotski (1997), existem consequéncias secundarias da deficiéncia visual, que
surgem a partir da interacdo entre as pessoas cegas e as barreiras existentes no contexto
sociocultural. A relacdo com outros individuos, portanto, é uma dimensdo relevante da
compensacao social e, mais especificamente, da ZDP.

O isolamento social foi caracteristico dos primeiros anos de surgimento da pandemia de
COVID-19, de modo que o contato fisico se transformou em um contato mediado apenas por
tecnologias digitais. Esse fato promoveu modificacBes nas interacdes entre professores e
estudantes e foi um fator de vulnerabilidade para pessoas cegas, dada a importancia dos outros
sentidos para a sua construcdo de conhecimento.

Assim, buscou-se compreender a relacdo das estudantes cegas com docentes, colegas de
turma, alunos ledores e com os auxilios institucionais ofertados principalmente pelo Ndcleo de
Acessibilidade da UFPE. As barreiras atitudinais por parte de gestores, docentes e colegas
estiveram presentes durante toda a trajetéria das participantes, que precisaram assumir uma

postura de luta pelos seus direitos basicos.



151

No periodo remoto, 0 processo de ensino-aprendizagem desenvolvido a distancia
promoveu, por um lado, um afastamento das participantes cegas com alguns colegas de turma
e, por outro, a aproximacéo e fortalecimento de lacos com aqueles que elas tinham maior
proximidade. Além disso, os docentes que estavam abertos ao didlogo e a assisténcia dos
ledores foram apontados mediadores do processo de ensino-aprendizagem essenciais durante
esse periodo.

Outro ponto observado foi a existéncia de lacunas de acessibilidade por parte da
instituicdo, como a auséncia de profissionais contratados para a audiodescricdo e a sobrecarga
do NACE e do Centro de Estudos Inclusivos, que nem sempre conseguem atender as demandas
especificas das estudantes. Tais lacunas foram supridas justamente a partir da interacdo, onde
colegas, docentes e ledores se uniam para realizar descri¢fes, confeccionar materiais tateis — no
caso do ensino presencial — e auxiliar na apropriacdo dos instrumentos tecnologicos, durante o
periodo remoto.

A assisténcia e suporte de outros individuos & um componente da ZDP e
consequentemente da promocao de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos (MEIRA,;
LERMAN, 2010). Portanto, apesar das lacunas institucionais, observou-se a promog¢édo de
compensacdo social a partir do esforco e auxilio daqueles que conviveram com as estudantes
cegas no periodo de ensino remoto.

No ambito especifico das aulas sincronas, o uso de linguagem inacessivel, como
referéncias a elementos visuais sem descrevé-los, foi umas das principais barreiras apontadas
pelas estudantes. Considerando a dimenséo semiotica da ZDP e a importancia do acesso, por
parte dos estudantes, aos objetivos pedagdgicos do docente em sala de aula, contatou-se um
prejuizo para a emergéncia e manutencdo de ZDP na interagdo com as estudantes cegas, o que
consequentemente prejudicou sua participacdo em sala de aula e a compensagéo social.

No que diz respeito ao periodo de retorno ao presencial, mais uma vez foi possivel
observar a relacdo entre o social e o singular na vivéncia de cada participante. Um ponto em
comum entre as trés estudantes cegas foi o medo de contrair a COVID-19 e o receio relacionado
a proximidade e contato social com outras pessoas apos dois anos de pandemia — processo que
ocorreu de forma geral na sociedade. Foi possivel observar os impactos das rupturas causadas
pelo isolamento social, uma vez que Natalia e Helena passaram a utilizar menos materiais em
braile. Cecilia, por sua vez, apresentou resisténcias ao uso da tecnologia, provavelmente por
sentir maiores dificuldades.

As interaces das discentes tornaram-se mais restritas, mantendo-se, assim como no

ensino remoto, voltadas para colegas de turma mais proximos. Ja os auxilios institucionais
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continuaram sendo apontados como insuficientes, principalmente por Helena e Cecilia, que
seguiram sem acesso aos materiais tateis e em braile em algumas disciplinas.

Conclui-se que a inter-regulacdo em sala de aula e a relagdo das estudantes com o
contexto institucional, ora promoveu compensacdo social e ora intensificou barreiras,
prejudicando a participacdo social das discentes com cegueira, nos trés periodos analisados.
Esse fato coaduna com a argumentacdo de Dainez (2017), que defende que a a¢do do meio
social € contraditoriamente acessivel e inacessivel para pessoas com deficiéncia em diferentes
momentos.

Através dos resultados obtidos, registraram-se indicios da emergéncia de ZDP nédo sé
em relagdo as estudantes cegas, mas a todos os estudantes da turma. A prépria promocgao de
compensacao social, através da adaptacdo da linguagem e dos instrumentos para atender as
necessidades das estudantes cegas, contribuiu também para o processo de aprendizagem dos
demais discentes. Da mesma forma, a presenca de estudantes cegas em suas turmas levou as
docentes, ao adaptar instrumentos e signos, a desenvolver e transformar suas praticas
pedagogicas, evidenciando novas aprendizagens (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006).

O presente estudo destaca a importancia de refletir sobre a contribui¢cdo do processo de
compensacdo social para a emergéncia e manutengdo de ZDP de forma dialogica e dialética,
para todos os atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, tanto estudantes como
professores. Também ressalta as limitagfes e lacunas na promocdo integral do processo de
compensacdo social, o que trouxe dificuldades para a participacdo ativa e, portanto, para a
aprendizagem das estudantes cegas.

Por fim, destaca-se a consideracgéo crucial do contexto histérico e social para a promocao
de compensacéo social. As estudantes relataram as dificuldades e barreiras vivenciadas durante
seu processo de escolarizacdo (ensino fundamental e médio), enfrentando longos periodos de
exclusdo total do sistema escolar. Do mesmo modo, as trés residiram, em algum momento, no
interior de Pernambuco, com condic¢Bes sociais, econdémicas e politicas ainda precarias e
anteriores a promulgacdo da Lei Brasileira de Inclusdo, que ocorreu apenas no ano de 2015.

Destaca-se no discurso das participantes a diferenca vivenciada ao ingressar na
universidade, com maior promocao de acessibilidade. Apesar da instituicdo ainda apresentar
varias limitacdes, ela propGe servicos especializados para promover a inclusdo de pessoas com
deficiéncia, na tentativa de garantir o cumprimento da lei. Falta, no entanto, ainda muito a
desenvolver, principalmente na realizacdo de formacgdes para os docentes e discentes, pois a
maior barreira para a garantia do processo de compensacao social e um contexto efetivamente

inclusivo segue sendo de ordem atitudinal.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A pandemia de COVID-19 provocou crises e rupturas na sociedade, transformando as
atividades humanas nos ambitos social, politico, econdmico e educacional. A implementacéo
do modelo, incialmente emergencial, de ensino remoto modificou as interacdes professor-
estudante e, consequentemente, a mediacao pedagodgica. Diante da vulnerabilidade comumente
vivenciada por pessoas cegas no contexto de ensino superior, 0 presente estudo teve como
objetivo geral investigar como instrumentos e signos foram desenvolvidos e adaptados no
processo de ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contexto de ensino remoto e de
retorno ao ensino presencial.

Para tanto, realizou-se uma pesquisa qualitativa exploratoria do tipo estudos de casos
multiplos, a partir de dados de entrevistas semiestruturadas com estudantes cegas e professoras,
além da observacéo de aulas gravadas durante o periodo remoto. O percurso metodologico foi
constituido em quatro momentos: 1. Entrevista inicial com as estudantes cegas; 2. Entrevista
com as docentes; 3. Observacao de aula remota gravada; 4. Entrevista final com as estudantes
cegas.

O método de Nducleos de Significacdo foi escolhido para realizar a analise das
significacBes produzidas pelas participantes, considerando a relagdo entre significados e
sentidos. Os significados sdo producdes historicas e sociais e foram observados a partir de
elementos semelhantes nos discursos das participantes, que revelam indicios do contexto em
que as mesmas estdo inseridas. Os sentidos, por sua vez, representam a singularidade do sujeito,
construida a partir de sua realidade social, e relacionada com aspectos cognitivos, afetivos e
préprios do percurso histérico de cada estudante.

A construcdo de Nucleos de Significacdo se inicia nos significados e busca, por meio
do trabalho de anélise e interpretacdo, aproximar-se dos sentidos. O movimento de analise,
realizado através das semelhancas e diferencas entre as trés estudantes cegas, permitiu a
investigacdo dos efeitos da pandemia de forma geral, na sociedade, e de forma singular, em
relacdo a realidade da UFPE e as trajetorias de vida e académica de cada participante.

A observacdo das aulas gravadas, por sua vez, permitiu a analise das interacGes
professora-estudantes, além do desenvolvimento de instrumentos e signos, no ambito especifico
do ensino remoto, contribuindo para a compreensdo do contexto educacional desse periodo. Do
mesmo modo, a entrevista com as docentes permitiu a investigacdo relacional do processo de

ensino-aprendizagem, abarcando o ponto de vista ndo sé das estudantes, mas das professoras,
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que contribuem para a compensacdo social através da mediacdo pedagogica, e uma analise
dialogada entre ambos.

A realizacdo da entrevista final com as participantes cegas foi relevante para investigar
as significagdes produzidas a partir de sequéncias prototipicas ou criticas retiradas das aulas
remotas analisadas. Essa etapa oportunizou o aprofundamento e a analise em conjunto com as
proprias participantes dos dados coletados, processo recomendado por Aguiar e Ozella (2006)
na aplicacdo do método de Nucleos de Significagcdo. Além disso, foram obtidas relevantes
recomendacdes para a promocdo de acessibilidade para pessoas cegas em aulas remotas.

Destaca-se também que a intervencdo da pesquisadora influenciou e modificou, em
alguma medida, as significacOes das participantes, o que foi evidenciado principalmente
durante a segunda entrevista com Helena. Apenas apés a realizacdo da audiodescri¢éo do video,
a estudante reconheceu que, nas sequéncias apresentadas, a utilizacdo de mais recursos
acessiveis para pessoas cegas teria facilitado seu processo de ensino-aprendizagem.

De modo geral, pode-se afirmar que os objetivos propostos para o estudo foram
atingidos e dialogam com o referencial tedrico escolhido para fundamentar as analises e
discussdes desenvolvidas.

Com o primeiro objetivo especifico do trabalho pretendeu-se compreender como foram
desenvolvidos e adaptados os instrumentos no processo de ensino-aprendizagem com
graduandos cegos no ensino presencial antes da pandemia e remoto e como foram integrados
ou ndo as atividades educacionais no periodo de retorno ao ensino presencial. Os resultados
obtidos demonstraram que ocorreram transformagdes no uso, desenvolvimento e adaptacdo de
instrumentos ao longo dos trés periodos analisados, de modo a acompanhar as mudancas
espaciais (presencialidade e distancia) e o contexto histérico no qual o processo de ensino-
aprendizagem foi desenvolvido. Assim, observou-se um dialogo dos achados com a teoria
histérico-cultural de Vigotski, no que diz respeito a promocdo de aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo a partir de crises e rupturas nas interagdes humanas.

Do mesmo modo, o desenvolvimento de instrumentos pode contribuir ou ndo para a
emergéncia de Zonas de Desenvolvimento Proximal para estudantes cegos e,
consequentemente, para o desenvolvimento das Func¢bes Psicoldgicas Superiores, o que
também se relaciona com a promocdo ou ndo de compensacao social.

No que diz respeito ao uso de tecnologias digitais, tais como leitores de tela, textos
digitalizados e programas de computador, percebe-se que esses instrumentos ja eram utilizados
como mediadores da aprendizagem de pessoas cegas no ensino presencial, tendo seu uso

intensificado e transformado durante o ensino remoto. Também foram desenvolvidos novos
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instrumentos a partir das ferramentas Google (Meet e Classroom) e dos conhecimentos
especificos relacionados a cada area do conhecimento, bem como as necessidades das
estudantes cegas.

No periodo de retorno ao presencial, observou-se a combinacdo de instrumentos
utilizados nos dois periodos anteriores, permanecendo a pratica de criacdo de salas de aula
virtuais através do Google Classroom e o fornecimento de textos digitalizados para os
estudantes. Consequentemente, no caso das estudantes cegas, constatou-se uma diminuicdo da
leitura de textos em braile. O uso de outros instrumentos, como o Google Meet, foi
consideravelmente reduzido ou descontinuado, uma vez que, com o controle da pandemia, foi
possibilitado o retorno a presencialidade das atividades educacionais.

A partir do segundo objetivo especifico buscou-se analisar como o0s tipos de
contribuicbes discursivas (linguagem orientada a conteudos e linguagem orientada a
comunicagdo) emergem no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido com pessoas cegas
durante aulas remotas. Observou-se a necessidade de modificacdo das estratégias pedagogicas
através da linguagem para incluir as estudantes cegas, principalmente por meio da descri¢do
verbal de elementos visuais. Um resultado que se destacou foi a ocorréncia de momentos em
que as docentes optaram por ndo incluir as estudantes cegas nas dinamicas realizadas para o
restante da turma, demonstrando, ainda que apenas em alguns momentos, a ocorréncia de
segregacdo das mesmas durante as aulas remotas.

A relacdo com outros (professores, colegas de turma e ledores) também se destacou
como relevante para a compreensao da compensacao social, visto que estas interacfes podem
auxiliar esse processo - a partir da promoc¢ao de ZDP — ou promover barreiras. Demonstrou-se
também a relevancia das adaptagdes instrumentais e linguisticas para a promogao de processos
de aprendizagem para todos os atores da sala de aula, incluindo professores, estudantes e
ledores.

A compreensdo das diferencas entre o processo de desenvolvimento e adaptacdo de
instrumentos e signos a depender da area de conhecimento em que se insere o graduando com
cegueira foi o terceiro objetivo especifico deste trabalho. Analisou-se que, como esperado, as
especificidades de cada curso de graduacdo e disciplinas exigem estratégias pedagdgicas
diferentes e o desenvolvimento e adaptacdo de instrumentos especificos — por exemplo, as
partituras na area de Musica, a representacdo tatil de imagens de moléculas na area de Nutricao
e a descricdo de atividades voltadas para criancas na area de Pedagogia.

O quarto e ultimo objetivo especifico buscou investigar como as agdes de inter-

regulacdo contribuem ou dificultam a emergéncia e manutencdo de Zonas de Desenvolvimento



156

Proximal. A partir dos resultados, observou-se que as interacdes entre as estudantes cegas e
professores, colegas de turma e ledores influenciou diretamente o processo de ensino-
aprendizagem e, consequentemente a emergéncia de Zonas de Desenvolvimento Proximal,
visto que a assisténcia e suporte de outros é um componente da ZDP. Assim, observa-se uma
relacdo entre ZDP e compensacao social, uma vez que através da promocdo de aprendizagem e
desenvolvimento, garante-se a participacao social da pessoa cega.

O presente estudo traz contribui¢Ges para as areas da inclusdo educacional de estudantes
cegos e para a Psicologia Cognitiva, na medida em que demonstrou as consequéncias negativas
que a auséncia de adaptacfes traz para 0 processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, para o desenvolvimento cognitivo de pessoas cegas, além da influéncia do
contexto socio-histérico-cultural e da trajetdria de vida nesses processos.

Os resultados encontrados permitiram ampliar a compreensdo da relacdo entre
compensacdo social e Zona de Desenvolvimento Proximal, na medida em que foram
encontrados indicios de que a presenca de estudantes cegos modifica as interacGes
desenvolvidas em sala de aula e promove aprendizagem para todos os atores, incluindo, além
dos discentes cegos, os docentes e o restante da turma. Além disso, acredita-se que o presente
estudo ilustra a teoria vigotskiana em relacdo ao principio de que instrumentos e signos
contribuem para o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos — considerando a dialética entre as
dimens@es historicas e sociais — ao longo do tempo e do espaco, modificados devido as
profundas transformacdes sociais provocadas pela pandemia.

Observou-se também a relevancia do uso da linguagem acessivel em sala de aula como
promotora de compensacao social, uma vez que esta permite o acesso de estudantes cegos aos
objetivos pedagdgicos e, consequentemente, promove a emergéncia de Zonas de
Desenvolvimento Proximal. Foram consideradas adaptagdes acessiveis as modificacdes na
linguagem orientada a conteddos, por meio da descricdo verbal de elementos visuais
compartilhados em tela, bem como para verificar e receber devolutivas das proprias estudantes
cegas quanto ao acompanhamento da matéria.

Tambem foram observadas contribuicdes préaticas, que podem ser aplicadas para
facilitar a trajetdria educacional de estudantes cegos no ensino superior, mais especificamente
em meio remoto. O primeiro ponto é o planejamento antecipado dos materiais utilizados em
sala de aula, aliado ao envio dos mesmos para o0s setores de acessibilidade responsaveis pela
realizacdo da adaptacdo. Se possivel, € recomendada a construgdo de recursos que, desde 0
inicio, sejam pensados para serem acessiveis para pessoas com deficiéncia visual, como

apontado por autores como Rios et al. (2016) e Leite (2020).
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Outro ponto repetidamente enfatizado € a importancia da explicacdo, através da
linguagem descritiva, dos conteldos visuais e a realizacdo da audiodescricdo de imagens por
parte do docente e dos colegas de turma, diminuindo, assim, a sensacdo de invisibilidade e a
falta de participacdo por parte dos estudantes cegos. E relevante, também, a inclusdo desses
discentes em todas as dinamicas desenvolvidas em sala de aula, evitando-se a segregacéo, ainda
que temporaria, dos mesmos.

A estudante Cecilia prop6s a possibilidade da construcdo de elementos tateis, a partir de
massa de modelar, por exemplo, em sua propria residéncia. Essa recomendacdo pode ser
utilizada em modelos remotos ou hibridos diante da impossibilidade da interacdo presencial
entre professores e estudantes. Os préprios discentes podem ser orientados a construir recursos
para acompanhar as aulas sincronas ou esses recursos podem ser construidos e enviados para
suas casas, como foi realizado por Velloso et al. (2021) durante a pandemia.

Em termos institucionais, observou-se que o Departamento de Musica, por apresentar
um laboratério de inclusdo préprio, mostrou maior capacidade de fornecer materiais e apoio
para a estudante cega, além de capacitacdo para docentes. Mesmo diante das dificuldades
provocadas pela auséncia de verbas governamentais, a cultura inclusiva desenvolvida pelos
funcionarios do curso possibilitou o recebimento de partituras em braile por parte de Natélia,
mesmo diante do distanciamento social provocado pela pandemia.

Assim, destaca-se a importancia da construcao de laboratdrios, nucleos e iniciativas para
inclusdo também dentro de cada departamento e curso de graduacdo da universidade, o que
reduziria, inclusive, a sobrecarga dos integrantes do Nucleo de Acessibilidade.

Identifica-se como limitacdes da pesquisa a auséncia de aprofundamento da perspectiva
docente acerca do processo de ensino-aprendizagem desenvolvido em meio remoto, visto que
foram priorizadas as significaces desenvolvidas pelas estudantes cegas. Além disso, outras
perspectivas relevantes ndo foram abordadas no presente estudo, tais como a dos alunos ledores
e a dos integrantes dos setores de acessibilidade do NACE, CEl e LABC.

Para pesquisas futuras, recomenda-se abarcar o ponto de vista de outros atores
institucionais, como a equipe técnica dos laboratdrios e nucleos de acessibilidade. Além disso,
se faz necessario investigar de forma mais aprofundada as possibilidades de implementacao de
instrumentos acessiveis para pessoas cegas em modelos hibridos, dada a relevante influéncia
que o periodo remoto trouxe para o0 ensino superior. Entende-se também que é relevante
investigar as consequéncias que a reducdo ou substituicdo da leitura de textos em braile por

textos digitalizados podem trazer para o desenvolvimento cognitivo de graduandos cegos.
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Por fim, propde-se um trabalho mais aprofundado de investigacdo da préatica
profissional junto aos docentes, incluindo a realizacdo de formacgGes continuadas, para que estes

modifiquem suas praticas e possam promover de fato a inclusdo.
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APENDICE A - DETALHAMENTO DA REVISAO DE LITERATURA

Quando combinadas as palavras-chave “deficiéncia visual” e “estudante”, apos
aplicacdo dos filtros (serem artigos; publicados nos ultimos 10 anos; escritos em portugués,
inglés ou espanhol) foram obtidos 18 resultados, como apresentado na Figura 7. Destes, um foi
excluido por ser de outra area (sistemas e tecnologias da informacdo); quatro por tratarem de
outras tematicas (ex.: habilidades sociais, bem-estar subjetivo); dois por terem como foco outras
populacgdes que ndo eram alvo do estudo (ex.: outras deficiéncias, populacdo indigena); e cinco
por serem artigos repetidos (apareceram mais de uma vez na mesma base de dados ou entre

bases de dados diferentes).

Figura 7 - Fluxograma da selecéo dos artigos a partir das palavras-chave “deficiéncia visual” e “estudante”.
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Sobraram, portanto, seis artigos para leitura integral. Destes, trés focaram nos processos
de ensino-aprendizagem no ensino basico (COSTA.; VINHOLI JUNIOR; GOBARA, 2019;
MAMCASZ-VIGINHESKI et al., 2017; WALTER; HARNISCH; BORELLA, 2020),
enquanto os trés restantes trataram sobre processos de inclusdo e acessibilidade no ensino
superior (MORALES; DUARTE; GUTIERREZ, 2015; PALMA-PICADO; DELGADO-
AGUERO; MOREIRA-MORA, 2021; SILVA; PIMENTEL, 2021).

A combinagdo “deficiéncia visual” e “aprendizagem” resultou em 65 artigos, como
apresentado na Figura 8. Destes, 8 foram excluidos por serem de outras areas; 17 por tratarem

de outras tematicas; 3 por abordarem outras populacdes; e 24 por serem repetidos.
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Figura 8 - Fluxograma da selecdo dos artigos a partir das palavras-chave “deficiéncia visual” e “aprendizagem”.
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Assim, 13 artigos foram selecionados para leitura integral. Destes, seis tiveram como
foco o processo de ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual no ensino basico
(COSTA; GIL; ELIAS, 2019; COSTA; MUNSTER, 2017; OLIVA, 2016; PASSOS; PASSOS;
ARRUDA, 2017; ROCHA; SILVA, 2016; SILVA; CAMARGO, 2018), dois trataram de
recursos e tecnologias adaptados, sem foco em um nivel de ensino especifico (MAMCASZ-
VIGINHESKI et al., 2014; ZAMORA LOPEZ; MARIN PERABA, 2021) e cinco trouxeram
discussbes sobre o ensino superior (BASANTES et al., 2018; COMARU et al., 2021;
FERNANDEZ et al., 2014; NUNEZ; LOPEZ, 2020; ZANFELICI; OLIVEIRA, 2013).

J4 quando combinados os termos “deficiéncia visual” e “ensino superior” foram obtidos
649 resultados (Figura 9). Devido ao volume de dados, optou-se por analisar, no Portal de
Periddicos da CAPES, apenas os resultados em portugués e espanhol, e por selecionar apenas
os artigos mais proximos da tematica investigada. Portanto, foram analisados 307 resultados.
Destes, 22 foram excluidos por serem de outras areas; 96 por tratarem de outras teméticas; 68
por ter como foco outras populacdes; e 61 por serem repetidos. Além disso, na CAPES, 16
foram excluidos por ndo serem artigos e 28 foram retirados por ndo estarem diretamente
relacionados com o processo de ensino-aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual no

ensino superior. Assim, 16 artigos foram selecionados para leitura integral.
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Figura 9 - Fluxograma da selecéo dos artigos a partir das palavras-chave “deficiéncia visual” e “ensino superior”.
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Destes, trés trataram do tema da acessibilidade para pessoas cegas na modalidade de
Educacdo a Distancia (BURCI; COSTA, 2018; RIOS; BATALIOTTI; et al., 2016; RIOS;
SCHLUNZEN JUNIOR; et al., 2016). Os demais estudos, no geral, apresentam discussdes
sobre as dificuldades e obstaculos enfrentados pelos estudantes com deficiéncia visual no
ensino superior, além de abordarem os elementos que facilitam a inclusdo e a acessibilidade,
chamados de “facilitadores” (AMARO DE SA; MASCARENHAS; SANTOS, 2013;
ANGARITA; SOLANO; CONTRERAS, 2016; BONFIM; MOL; PINHEIRO, 2021; CEDENO
et al., 2016; ESCUDERO; AVILA; PEREZ-CASTRO, 2021; FERNANDES; COSTA, 2015;
GROSS, 2015; MARTINS; SILVA, 2016; SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017; SILVA,
ROSSATO; CARVALHO, 2019; SIMOES, 2016; THOMAS, 2019; ZUNIGA; MARTINEZ;
IZQUIERDO, 2012).

As palavras-chave “deficiéncia visual” e “ensino superior” também foram associadas
aos termos “aprendizagem” e “estudante”, respectivamente, gerando apenas artigos repetidos
ou auséncia de resultados nas seguintes bases: Revista Brasileira de Educacédo Especial, PePSIC
e Portal de Periodicos da CAPES. No SciELO, entretanto, foram selecionados dois artigos
(GARCIA et al., 2021; SANTOS; BRANDAO, 2020).
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL COM AS ESTUDANTES

CEGAS

Dados Sociodemograficos

N o o~ w0 D e

Idade

Género

Curso de graduacdo

Periodo

Ano de ingresso na universidade
Periodos cursados no ensino remoto

Tipo de cegueira (congénita ou adquirida)

Tema 1: Processo de Escolarizacéo

Principais desafios e potencialidades da vivéncia escolar

1
2. Acessibilidade e inclusdo na escola
3.
4

. Adaptacdo de materiais e recursos

Relacdo com professores e colegas

Tema 2: Acessibilidade e inclusdo na universidade

Principais desafios e potencialidades da vivéncia universitaria

1
2. Acessibilidade e inclusdo na universidade
3.
4

. Adaptacdo de materiais e recursos

Relacdo com professores e colegas

Tema 3: Pandemia e vivéncias no ensino remoto

S A

Principais desafios enfrentados durante a pandemia
Diferencas em relagéo ao ensino presencial

Dominio dos AVA e das tecnologias digitais

Desafios e potencialidades do uso de tecnologias digitais

Adaptacao de materiais, recursos didatico-pedagogicos e metodoldgicos
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA FINAL COM AS ESTUDANTES
CEGAS

Tema 1: Relacdo com a disciplina remota cursada

1. Experiéncia com a disciplina
2. Auvaliacéo da acessibilidade

3. Cursou ou esta cursando disciplinas presenciais com 0 mesmo professor?
Tema 2: Sobre as sequéncias retiradas da aula remota

1. Lembra do acontecimento? O que estava acontecendo?
2. O que sentiu naquele momento?

3. Tinha alguma coisa que vocé gostaria que fosse diferente? Por qué?
Tema 3: Retorno ao ensino presencial

Experiéncia de retorno ao presencial
Diferencas entre as atividades antes e depois da pandemia
Recursos utilizados no ensino remoto que permanecem no ensino presencial

Relacdo com professores e colegas

A

ContribuicGes do ensino remoto para educacao de pessoas cegas



APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

Dados Sociodemograficos

o M wbh e

Idade

Género

Formacdao académica
Area de atuacéo

Formacédo em educacéo inclusiva

Tema 1: Video escolhido

1.

Por que escolheu essa aula para disponibilizar para a pesquisa?

Tema 2: Experiéncia com estudantes cegos

1.
2.

Ja deu aula para a estudantes cegos ou com outros tipos de deficiéncia?

Foi comunicado acerca da presenca de um estudante cego em sala de aula?

Tema 3: Pandemia e vivéncias no ensino remoto com estudante cego

o g A w b E

Principais desafios enfrentados

Planejamento de aulas e organizacao da sala em ambiente virtual
Adaptacdes de materiais, metodologia e recursos didatico-pedagdgicos
Interacdo com o estudante cego e deste com os demais colegas
Diferencas em relacdo ao ensino presencial

Desafios e potencialidades do uso de tecnologias digitais
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APENDICE E - ROTEIRO DE OBSERVACAO DE AULA REMOTA GRAVADA

Curso:

Disciplina:

Periodo:

Breve descricdo do video:

Eixo 1: Formas de uso de materiais e recursos

Categoria Descricdo Exemplo
Materiais utilizados
Adaptaco de recursos

Eixo 2: Organizacdo do ambiente

Categoria Descricdo Exemplo
Uso da cAmera e do
microfone
Uso do chat

Eixo 3: Formas de uso da Comunicacéo e da Linguagem

Categoria Descricdo Utilizacdo na aula Exemplo

Tépicos  pertinentes  ao

curriculo e relacionados a

objetivos pedagdgicos

e IntervengBes  realizadas
com foco no processo
comunicativo
desenvolvido em sala de
aula;

e Intervengbes com 0
objetivo de reduzir lacunas
comunicativas e
ambiguidades na fala;

¢ Autorregulacéo;

e Chamar ou  solicitar
atencéo;

e Construir relagbes entre
eventos ou agdes passadas,
presentes e futuras

Linguagem orientada a
contetdos

Linguagem orientada a
comunicacao

Eixo 4: Interacdo

Categoria Descricao
Professora - estudantes
Professora - estudante
cega
Estudante cega -
estudantes

Eixo 5: Sequéncias relevantes

Sequéncia Tempo Descricao
1
2
3
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APENDICE F — MODELO DE TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Modelo de transcri¢cdo para entrevistas, adaptado de Ramirez (2012)

PARTICIPANTES
1. Entrevistadora 1:
2. Entrevistadora 2:
3. Participante 1:

Entrevista 1 -

CONVENCOES DE TRANSCRICAO

“XxXXXX”
((risos, barulho, aplausos,
acoes))

Escrita em MAIUSCULO
Negrita

i! Exclamacéo

¢? Interrogacéo

[XXxxXX]

[incompreensivel]

[

(...) pausa larga
(..) pausabreve
() pausacorta

(::2)

Indica citacOes direta de fontes

Indica comentarios descritivos da aula, movimentos ou acfes que
ajudam a fazer sentido do que esté sendo transcrito

Indica pontos de inflexao, énfase na palavra, aumento no tom de
voz, que adicionam novas informages ou aumenta clausulas pela
forma como vocé fala sobre certos elementos

Indica uma “hipdtese do compreendido”, ou seja, que néo esta
seguro da transcri¢do devido dificuldades na gravacéo

Indica os palavras ou frases que ndo sdo compreensiveis da
transcricdo, devido dificuldades na gravacéo

Indica sobreposicéo da fala

Define elementos do comportamento verbal de acordo com o
contexto particular em que ocorre (e.g., leva um tempo para
articular as suas ideias)

Indica prolongaces nas silabas (silabas alargadas)

DESCRICAO BREVE DA SITUACAO TRANSCRITA

Nesta secéo é importante que descreva brevemente elementos contextuais (e.g., sala de aula,
contexto social, etc.) e da situagdo de didlogo que sejam relevantes para a compreensdo do que se
passou na situacao que esta sendo transcrita.
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
VERSAO PARA ESTUDANTES CEGAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS (CFCH)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(VERSAO PARA ESTUDANTES)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Instrumentos e signos
desenvolvidos no processo ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contexto de ensino remoto” que esta
sob a responsabilidade da pesquisadora Giselle Silvestre de Jesus, mestranda em Psicologia Cognitiva pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), e-mail: giselle.silvestre@ufpe.br, e estd sob orientacdo de Candy
Estelle Marques Laurendon, e-mail: candy.laurendon@ufpe.br, com enderego Av. Prof. Moraes Rego, 1235 -
Cidade Universitéria, Recife - PE, 50670-901 CFCH. 8° andar. PPG Psicologia Cognitiva.

Todas as suas ddvidas podem ser esclarecidas com a responsavel por esta pesquisa. Apenas quando todos
os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e
assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma via lhe serd entregue e a outra ficard com a
pesquisadora responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite participar, ndo havera
nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da
pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como ocorreram as mudancgas e adaptacdes necessarias a
efetiva inclusdo da pessoa cega no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido no ensino superior remoto,
considerando o surgimento emergencial dessa modalidade como resposta a pandemia de COVID-19. A coleta de
dados serd feita a partir de entrevistas — que podem ser virtuais ou presenciais de acordo com sua disponibilidade
— e analise de aulas remotas anteriormente gravadas durante o periodo pandémico. Ressalta-se que serdo feitas
duas entrevistas — uma no inicio e outra no final do processo de pesquisa — e a analise de até dois videos gravados
em sala de aula remota. Esta coleta esta prevista para durar em torno de 2 a 3 semanas — considerando todas as
suas etapas.

Caso seja possivel, pedimos seu consentimento para o registro, por meio de gravador de voz, das
entrevistas que serdo realizadas. Caso ndo se sinta confortdvel em permitir a gravagdo, ndo sofrera nenhuma
penalidade, e a pesquisadora fara apenas anotacdes em caderno pessoal.

Os riscos previstos para essa pesquisa envolvem a possibilidade de cansago ao responder as perguntas da
entrevista e um possivel desconforto psicoldgico ao relatar experiéncias pessoais relacionadas a falta de
acessibilidade em sala de aula. Em relacdo a etapa de anélise de video, compreende-se a possibilidade de
desconforto, vergonha ou constrangimento pela presenca de um observador externo em uma atividade cotidiana.
Tais riscos serdo minimizados a partir da tentativa, no caso das entrevistas, de ndo exceder uma hora de duragéo;
da garantia de possibilidade de desisténcia, em qualquer momento, da sua participacdo na presente pesquisa; e da
disponibilidade da pesquisadora em oferecer acolhimento e esclarecimento ao (a) senhor (a) a qualquer momento
da pesquisa.

Os beneficios da participagcdo na presente pesquisa referem-se a possibilidade de contribuir para a
construcdo de conhecimento acerca da inclusdo da pessoa cega em ambiente universitario, o que permitira a
posterior construgéo de acbes de acessibilidade e inclusdo em sala de aula.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo
e que esta decisdo ndo acarretara penalizacdo por parte dos pesquisadores. Todas as informagdes desta pesquisa
serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicaces cientificas, ndo havendo identificacdo
dos voluntarios, a ndo ser entre 0s responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacéo.
Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdes em audio e video, entrevistas e 0s termos de consentimento) ficardo
armazenados em pastas de arquivo, no caso dos documentos impressos, e em computador pessoal, no caso de
arquivos gravados em ambiente virtual, sob a responsabilidade da pesquisadora, no endereco acima informado
pelo periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa.

Nada lhe sera pago e nem serd cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacao é voluntaria, mas
fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
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pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacdo
serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacéo).

Em caso de dlvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n —
1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cephumanos.ufpe@ufpe.br).

Giselle Silvestre de Jesus
(Pesquisadora responsavel)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apos a leitura (ou
a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas davidas
com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo “Instrumentos e signos desenvolvidos no
processo ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contexto de ensino remoto” como voluntario (a). Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0os procedimentos nela
envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que
posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacio de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa
e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas néo ligadas & equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:
Nome: Assinatura:
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APENDICE H - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
VERSAO PARA PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE FILOSOFIA E QIENCIAS HUMANAS (CFCH)
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA COGNITIVA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(VERSAO PARA PROFESSORES)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “Instrumentos e signos
desenvolvidos no processo ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contexto de ensino remoto” que esta
sob a responsabilidade da pesquisadora Giselle Silvestre de Jesus, mestranda em Psicologia Cognitiva pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), e-mail: giselle.silvestre@ufpe.br, e estd sob orientacdo de Candy
Estelle Marques Laurendon, e-mail: candy.laurendon@ufpe.br, com endereco Av. Prof. Moraes Rego, 1235 -
Cidade Universitaria, Recife - PE, 50670-901 CFCH. 8° andar. PPG Psicologia Cognitiva.

Todas as suas ddvidas podem ser esclarecidas com a responsavel por esta pesquisa. Apenas quando todos
os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizagdo do estudo, pedimos que rubrique as folhas e
assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma via lhe serd entregue e a outra ficard com a
pesquisadora responsavel.

O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite participar, ndo havera
nenhum problema, desistir é um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase da
pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar como ocorreram as mudancas e adaptacdes necessarias a
efetiva inclusdo da pessoa cega no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido no ensino superior remoto,
considerando o surgimento emergencial dessa modalidade como resposta a pandemia de COVID-19. A coleta de
dados sera feita a partir de entrevistas e analise de registros em audio e video feitos em uma aula da disciplina
ministrada pelo (a) senhor (a) no modelo remoto, selecionada por apresentar pelo menos um estudante cego
devidamente matriculado durante o periodo pandémico.

Caso seja possivel, pedimos seu consentimento para a gravagdo, por meio de gravador de voz, das
entrevistas que serdo realizadas. Caso ndo se sinta confortdvel em permitir a gravagdo, ndo sofrera nenhuma
penalidade, e a pesquisadora fara apenas anotagdes em caderno pessoal. Esta coleta esta prevista para durar em
torno de 2 a 3 semanas — considerando todas as suas etapas.

Os riscos previstos para essa pesquisa envolvem a possibilidade de cansago ao responder as perguntas da
entrevista e um possivel desconforto psicolégico ao relatar experiéncias pessoais relacionadas a vivéncia da
docéncia em sala de aula durante o periodo pandémico. Em relacéo a etapa de analise de video, compreende-se a
possibilidade de desconforto, vergonha ou constrangimento pela presenca de um observador externo em uma
atividade cotidiana. Tais riscos serdo minimizados a partir da tentativa, no caso das entrevistas, de ndo exceder
uma hora de duragdo; da garantia de possibilidade de desisténcia, em qualquer momento, da sua participagdo na
presente pesquisa; e da disponibilidade da pesquisadora em oferecer acolhimento e esclarecimento ao (a) senhor
(a) a qualquer momento da pesquisa.

Os beneficios da participacdo na presente pesquisa referem-se a possibilidade de contribuir para a
construcdo de conhecimento acerca da inclusdo da pessoa cega em ambiente universitario, 0 que permitira a
posterior construcdo de a¢des de acessibilidade e inclusdo em sala de aula.

Esclarecemos que os participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a participar do estudo
e que esta decisdo nao acarretara penalizacdo por parte dos pesquisadores. Todas as informagdes desta pesquisa
serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicaces cientificas, ndo havendo identificacao
dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagao.
Os dados coletados nesta pesquisa (gravacoes em audio e video e os termos de consentimento) ficardo armazenados
em pastas de arquivo, no caso dos documentos impressos, e em computador pessoal, sob a responsabilidade da
pesquisadora, no endereco acima informado pelo periodo de minimo 5 anos ap6s o término da pesquisa.

Nada lhe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacdo é voluntaria, mas
fica também garantida a indenizacdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participacao
serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacéo).

Em caso de ddvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a) podera consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n —
1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cephumanos.ufpe@ufpe.br).
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Giselle Silvestre de Jesus
(Pesquisadora responsavel)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apds a leitura (ou
a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas ddvidas
com o pesquisador responsavel, concordo em participar do estudo “Instrumentos e signos desenvolvidos no
processo ensino-aprendizagem com graduandos cegos em contexto de ensino remoto” como voluntario (a). Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que
posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data
Assinatura do participante:

Presenciamos a solicitacio de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa
e 0 aceite do voluntario em participar. (02 testemunhas ndo ligadas & equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:
Assinatura: Assinatura:
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