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RESUMO

Esta pesquisa investigou, de um lado, as dificuldades relacionadas ao acesso a recursos
tecnoldgicos adaptados e, de outro, as potencialidades que essas tecnologias oferecem
para apoiar 0s processos de ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual
(DV). Além disso, buscou-se desenvolver um recurso educacional para subsidiar 0s
professores no uso das Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacéo (TDIC) e seus
recursos de acessibilidade como apoio as aprendizagens desses estudantes. O objetivo
central foi compreender as barreiras e as possibilidades do uso das TDIC como recurso
de apoio pedag6gico para estudantes com deficiéncia visual no contexto escolar. Trata-se
de uma pesquisa qualitativa, com estudo de campo, realizada nos espacos de atendimento
educacional especializado para estudantes com DV no municipio de Sdo Bernardo do
Campo (SP). A compreensédo do objeto investigado foi construida a partir das narrativas
dos estudantes, de seus professores do Ensino Regular e dos professores do atendimento
educacional especializado, por meio de entrevistas semi estruturadas e registros de
observacdo de campo. Para maior aprofundamento, realizou-se um estudo do estado do
conhecimento sobre 0 uso das tecnologias no contexto educacional voltado a estudantes
com DV. O referencial tedrico fundamenta-se na perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano, destacando que o desenvolvimento e a aprendizagem desses
estudantes ocorrem por meio da mediacdo e da interacdo com elementos sociais e
culturais. Nessa perspectiva, reconhece que a construgdo do conhecimento por criangas
com deficiéncia visual requer vias de acesso que contemplem diferentes canais sensoriais.
O referencial também discute deficiéncia visual a partir dos modelos biomédico,
biopsicossocial e educacional, apresentando as especificidades relacionadas a baixa visao
e a cegueira no processo de construcdo do conhecimento. Os resultados evidenciam que
barreiras atitudinais - expressas na baixa expectativa de aprendizagens por parte dos
professores do Ensino Regular e dos proprios estudantes com DV -, bem como a falta de
formac&o docente e o desconhecimento ou a subutilizacdo das tecnologias disponiveis,
sdo fatores que comprometem o uso efetivo das TDIC no contexto escolar. Por outro lado,
a pesquisa identifica possibilidades para superacdo dessas barreiras, a partir da
disponibilizacdo de recursos tecnolégicos e de estratégias de mediacdo que favorecam a
interacdo dos estudantes com esses equipamentos, considerando suas necessidades e
experiéncias. Esses achados indicam que as TDIC e seus recursos de acessibilidade
podem ser incorporados de forma sistemética ao processo de escolarizacdo desses
estudantes, contribuindo para préaticas pedagdgicas mais inclusivas e para minimizar
barreiras no acesso.

Palavras-chave: Inclusdo Digital; Deficiéncia Visual; TDIC; Tecnologia Assistiva.



ABSTRACT

This research investigated the difficulties related to access to adapted technological
resources, as well as the potential these technologies offer to support the teaching and
learning processes of students with visual impairments (V1). In addition, it sought to
develop an educational resource to support teachers in the use of Digital Information and
Communication Technologies (DICTs) and their accessibility features as tools to enhance
these students’ learning. The main objective was to understand the barriers and
possibilities associated with the use of DICTs as pedagogical support resources for
students with visual impairments in the school context. This is a qualitative study,
involving field research conducted in specialized educational support settings for students
with VI in the municipality of Sdo Bernardo do Campo (SP), Brazil. The understanding
of the research object was constructed based on the narratives of students, their regular
classroom teachers, and specialized educational support (SES) teachers, through semi-
structured interviews and field observation records. The study was further deepened
through a review of the literature regarding the use of technologies in educational
contexts for students with visual impairments. The theoretical framework is grounded in
the historical-cultural perspective of human development, emphasizing that the
development and learning of these students occur through mediation and interaction with
social and cultural elements. From this perspective, it acknowledges that knowledge
construction by children with visual impairments requires access pathways that
encompass different sensory channels. The framework also discusses VI based on
biomedical, biopsychosocial, and educational models, presenting the specificities related
to low vision and blindness in the knowledge construction process. The results indicate
that attitudinal barriers — expressed in low learning expectations on the part of regular
classroom teachers and the students themselves — as well as a lack of teacher training and
the unawareness or underuse of available technologies, are factors that compromise the
effective use of DICTs in the school context. On the other hand, the study identifies
possibilities for overcoming these barriers through the provision of technological
resources and mediation strategies that promote students’ interaction with these tools,
considering their needs and experiences. These findings suggest that DICTs and their
accessibility features can be systematically incorporated into the schooling process of
these students, contributing to more inclusive pedagogical practices and minimizing
access barriers.

Keywords: Digital Inclusion; Visual Impairment; DICT; Assistive Technology.
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1. 0S CAMINHOS QUE IMPULSIONARAM A INVESTIGACAO

A trajetdria desta pesquisa teve inicio junto as minhas experiéncias profissionais
na area da educacdo. A base da minha formagdo na area da educacdo foi o curso de
magistério, cursado concomitantemente com o Ensino Médio, no Centro Especifico de
Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)?. Foi nesse periodo que conheci
a diversidade que compunha a educacdo. Realizamos estudos em escolas especiais como
a EMEBE? Rolando Ramacciotti, que atendia estudantes com deficiéncia intelectual, e
instituicbes como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e Instituto
Padre Chico — atendimento de estudantes com deficiéncia visual — em que tive meu
primeiro contato com estudantes com deficiéncia visual, surgindo ali também muitos
questionamentos sobre as aprendizagens daquelas criancas e adolescentes, pois, até entéo,
tudo que eu conhecia sobre ensinar era voltado ao uso da visao: livros impressos em tinta,

lousa, giz, caderno, lapis, videos.

Ao realizar estagio nas séries iniciais do Ensino Fundamental, no periodo do
magisterio, foi possivel observar que o ensino da matematica recebia menor énfase em
relacdo as demais disciplinas. Sempre gostei da area de exatas e, por isso, iniciei 0 curso
de Licenciatura em Matematica, por acreditar ser possivel pensar outras possibilidades de
ensinar, por compreender a importancia dos conteldos de exatas na formagdo dos
estudantes e para aprender estratégias de aprendizagem que dialogassem com meus

ideais.

Foram trés anos na graduagdo e mais um ano e meio na pés-graduacao, durante o

qual pude me especializar em Educacdo Matematica. Esse periodo reafirmou minhas

! Projeto do governo do Estado de S&o Paulo que teve origem a partir da Resolugdo SE n° 14 de 28 de janeiro de 1988,
que compreendia um curso de nivel médio técnico destinado a formacdo de professores do magistério para a educagao
infantil e fundamental | e que surgiu para substituir o antigo modelo (magistério e os normais). A Gltima turma do
projeto formou-se em 2005.

2 A Escola Municipal de Educacio Basica Especial funciona no municipio de Sao Bernardo, na modalidade de
“Educacao Especial Exclusiva”, particularmente focada em jovens e adultos, com idades entre 17 ¢ 56 anos com
Deficiéncia Intelectual. A proposta educacional da escola esta fundamentada pelo conceito de Curriculo Funcional,
adotando uma abordagem ecoldgica (PPP EMEBE Rolando Ramacciotti, 2025).
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crengas sobre a importancia do ensino de Matematica e contribuiu para a construcgao da

minha pratica docente.

No ano em que conclui a graduacdo, ingressei no servico publico do Estado de
Sdo Paulo, em um cargo efetivo, como professora da educacdo basica do Ensino
Fundamental Anos Finais e do Ensino Médio, lecionando as disciplinas de Matematica e
Fisica. Assim como muitos colegas professores, busquei outro cargo, pois a valorizagdo
da nossa profissdo ainda nos leva a essa necessidade. Ingressei em um segundo cargo
publico, no Municipio de Sdo Bernardo do Campo, na modalidade de Educacéo Infantil.
Na minha turma, havia uma “crianga com necessidades especiais”, como me foi

apresentada. Era uma crianga com cegueira.

Meu conhecimento sobre educacdo inclusiva e sobre 0 ensino para estudantes com
Deficiéncia Visual (DV) era reduzido. Busquei um curso de curta dura¢do para conhecer
mais sobre o Sistema Braille, que me trouxe algumas possibilidades para ensinar aquela
crianca. Estava diante de um novo desafio e precisava conhecer mais para poder fazer
mais. Sendo assim, fiz uma nova po6s-graduacdo, desta vez em Educacdo Especial, com

énfase na deficiéncia visual.

Em 2009, passei a me dedicar exclusivamente a Educacao Especial e, desde entdo,
permanego nessa fungdo. Neste periodo em que venho me dedicando ao ensino dos
estudantes com DV, tenho pensado sobre as préaticas educacionais especificas para esses
estudantes, como também no processo de inclusdo em outras esferas: sociais, culturais,
de salde e na necessidade de politicas publicas voltadas para pessoas com deficiéncia,

pois os dados indicam um aumento dessa populacgdo de forma significativa.

O relatério Mundial da viséo, publicado em 2019 pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), estimou que cerca de 2,2 bilhdes de pessoas viviam com deficiéncia visual
em todo o mundo. Dados anteriores, apresentados no relatério de 2015, indicavam que
aproximadamente 36 milhdes de pessoas eram cegas, enquanto cerca 6 milhdes
apresentavam deficiéncia visual de moderada a grave. Nessa estimativa, 0 numero de
pessoas com comprometimento visual leve, na escala global, chegava a 188,5 milhdes
(CBO, 2023).

No nosso pais, o Censo Demogréafico do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2022) identificou que, entre os 14,4 milhdes de pessoas com

deficiéncia, 7,9 milhdes apresentavam dificuldade de enxergar, mesmo usando 6culos ou
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lentes de contato. A projecdo do niumero de pessoas com cegueira é de aproximadamente

500 mil e, pessoas com baixa visdo, 6 milhdes (IBGE, 2010).

A construcdo de uma escola inclusiva deve ter como premissa que todos 0s
estudantes, em sua diversidade, tém direito a condicOes efetivas de acesso, participacao e
aprendizagem. Nesse contexto, torna-se determinante considerar as especificidades de
cada pessoa. No que se refere aos estudantes com DV no estado de S&o Paulo, dados
apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep, 2015) registram 87 mil matriculas na educacéo basica, nUmero que, em
2023, alcanca cerca de 94 mil — um numero expressivo, com demandas proprias para suas
aprendizagens. Esses indicadores revelam a ampliacdo do acesso e fortalecem a
necessidade de consolidacdo de politicas publicas no ambito educacional. A primeira
garantia legal do direito a educacdo dos estudantes com deficiéncia aparece na
Constituicdo Federal (Brasil, 1988), sendo o marco que assegura o direito de matricula
nas escolas regulares e prevé a oferta do Atendimento Educacional Especializado.

Entretanto, a garantia da matricula ndo reflete em aprendizagem para esses estudantes.

Estudantes com cegueira e baixa viséo, por exemplo, néo tem vivenciado condigdes
efetivas de participacdo e aprendizagem, o que evidencia a necessidade de que as préaticas
pedagdgicas e os recursos educacionais ndo sejam estruturados apenas a partir de uma
I6gica visocéntrica, na qual a visdo é tomada como principal via de acesso conhecimento.
As préticas pedagogicas precisam incorporar estratégias, recursos acessiveis e tecnologias
que ampliem as formas de construgdo do conhecimento, contemplando diferentes formas

de aprender.

Em meus anos de docéncia como professora de Educagdo Especial da &rea da DV,
atuando em escolas de Educagdo Bésica e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), tenho
presenciado muitas dificuldades quanto ao oferecimento de estratégias e recursos para o

acesso e a participacdo desses estudantes:

e Os materiais adaptados no Sistema Braille ou com fonte ampliada, em sua grande
maioria, ndo chegam as escolas em tempo habil para ser utilizado em conjunto

com 0 grupo;

e Nao had nas escolas regulares equipamentos para impressdo dos materiais

adaptados no Sistema Braille;
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e Ha recursos limitados para a impressdo dos materiais com caracteres ampliados;

e O alto custo de equipamentos como a maquina braille, a impressora para
impressédo de caracteres em relevo ou a linha braille inviabilizam sua compra pela

escola;

e A gama de materiais ofertados aos estudantes videntes como os livros didaticos,
paradidaticos, jogos, cartazes, informes — entre outras informacdes visuais — nao

estdo acessiveis aos estudantes com cegueira ou com baixa visdo.

A escola organiza seus materiais, metodologias e avaliagdes predominantemente de
forma visocéntrica - textos impressos, atividades baseadas apenas em imagens, uso
exclusivo do quadro ou de slides — tornando-se um espago excludente para estudantes
com DV.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - LBI (Brasil, 2015) garante
o direito a acessibilidade, a igualdade de oportunidades e a ndo discriminacéo,
determinando que as escolas assegurem recursos de acessibilidade e condicGes de

participacdo para os estudantes com deficiéncia.

As situacdes de exclusdo vivenciadas por esses estudantes refletem diretamente nas
aprendizagens e os colocam em situacfes desconfortaveis. Nao ter o material adequado,
ao mesmo tempo que o0s demais estudantes, ou as propostas pedagogicas ndo
contemplarem a diversidade de possibilidades para a aprendizagem, limita sua interacao
com 0 grupo e resulta em barreiras nas relages sociais, além de impactar de forma
negativa a autoestima, o aprendizado e a motivacdo dos estudantes com DV. Assim, a
escola, ao invés de acolher, acaba por se tornar um ambiente excludente, impondo
barreiras para que esses estudantes tenham condic6es de igualdade com seus pares, 0 que

fere os pressupostos estabelecidos na LBI (Brasil, 2015).

Torna-se urgente pensarmos sobre as adaptacfes de acessibilidade que englobam,
além das modificagdes nas estruturas arquitetbnicas, a compreensdo social das
especificidades que demandam uma pessoa com DV e o desenvolvimento de estratégias
que busquem caminhos além dos visuais para ampliar condi¢bes de participacdo e
aprendizagem para esses estudantes no ambiente escolar. Sob essas consideracdes, as

tecnologias podem exercer um papel relevante nesse processo.
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Estamos vivendo uma transformacéo tecnologica, em que ferramentas digitais se
atualizam a todo instante. As pessoas vivenciam diariamente o uso dessas tecnologias, as
facilidades de solucionar problemas do cotidiano por meio de smartphones, notebooks,
tablets, evitando deslocamentos, ampliando os canais de acesso as informacGes, ao

conhecimento, ao entretenimento.

A LBI (Brasil, 2015) define que acessibilidade é a “possibilidade e condigdo de
alcance para utilizacdo, com seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios,
equipamentos urbanos, edificacfes, transportes, informacdo e comunicacdo, inclusive
seus sistemas e tecnologias” (Brasil, 2015, art. 3° 1). Diante o exposto, surge o
questionamento: Tendo como perspectiva a inclusdo social, toda essa tecnologia esta
acessivel para todas as pessoas?

Essa primeira inquietacdo nos levou a refletir sobre o uso da tecnologia acessivel para
pessoas com deficiéncia visual. Nesse panorama, concordamos com o Instituto Benjamin
Constant® (IBC, 2024): as praticas pedagdgicas que incorporam as Tecnologias Digitais
da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) para pessoas com deficiéncia visual encontram
barreiras decorrentes tanto da auséncia de uma alfabetizagéo digital adequada quanto das

dificuldades no manuseio dos recursos tecnoldgicos.

Essa reflexdo sobre o uso das* TDIC para pessoas com DV se intensificou durante o
periodo em que fomos acometidos pelo Coronavirus de 2019 (COVID-19). O longo
periodo de distanciamento social nos fez refletir sobre os nossos planos de aula, que ndo

se adaptavam a essa hova maneira de ensinar. Tivemos que nos reinventar e pensar em

% O Instituto Benjamin Constant (IBC) é uma instituicdo publica federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC),
especializada na educacdo e no atendimento de pessoas cegas e com baixa visdo. Localizado no Rio de Janeiro, foi
fundado em 1854, com nome inicial de Instituto dos Meninos Cegos. Atualmente, o IBC atua como uma escola
especializada, oferecendo as modalidades de educagdo infantil a pds-graduacao, reabilitagdo e producdo de materiais
especializados. Concentra também um centro de pesquisas médicas no campo da oftalmologia, prestando servigos de
atendimento médico a populacéo.

4 Considerando que documentos normativos ¢ manuais de reda¢do admitem tanto a forma “TDIC” quanto “TDICs”,
optou-se, neste trabalho, pela grafia da sigla sem o acréscimo do “s” mintsculo no plural (ex.: as TDIC). Tal escolha
fundamenta-se na diretriz de que a marcacéo de plural deve ocorrer por meio do artigo, pronome ou determinante que
acompanha a sigla, garantindo a concordancia gramatical necessaria. Essa pratica encontra respaldo em manuais de
redacgdo técnica que orientam a flexo apenas quando a concordancia assim o exigir. Além disso, considera-se que a
sigla, por representar um conjunto de iniciais, pode ja remeter a termos originalmente no plural — como em
“tecnologias digitais da informag@o e comunicag¢do” — tornando redundante a inser¢do do “s” final. Adota-se, ainda,
essa forma de escrita por estar em consonancia com a tendéncia observada nas pesquisas e produgdes académicas
utilizadas neste estudo, nas quais prevalece o emprego da sigla sem marca grafica de plural, sendo este indicado pelos
elementos de concordancia verbal e nominal que a acompanham.”
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caminhos que contemplassem os estudantes nesse desafiador contexto, marcado

predominantemente pelo uso das novas tecnologias.

Assim, para garantir a continuidade das aulas, tornou-se imediato aprofundar o estudo
e a utilizacdo de recursos de acessibilidade que possibilitassem o uso do computador e do

smartphone por pessoas com deficiéncia visual.

A tecnologia tornou-se a unica opcdo para aquele periodo e evidenciou que 0s
estudantes com DV “encontraram-se em posi¢cdo de vulnerabilidade considerando
principalmente o acesso aos recursos tecnoldgicos e a informagao” (IBC, 2024, p.21) e

fragilidade na formagéo continuada dos professores.

Ao final desse periodo, acumulamos algumas experiéncias acerca das TDIC e de seus
recursos de acessibilidade voltados para pessoas com DV. Essas experiéncias foram o
ponto de partida para o objeto dessa pesquisa, que viu a necessidade de investigar como
as TDIC e seus recursos de acessibilidade podem ser incorporados, de maneira
sistemética, ao processo de escolarizacdo de estudantes com DV como forma de
minimizar barreiras de acesso, participacdo e aprendizagem que ainda persistem no

ambiente escolar.

Na busca desses conhecimentos, nos deparamos com poucos materiais que pudessem
contribuir para ampliar nossos saberes e 0 pouco que encontramos estava marcado por
uma abordagem focada no funcionamento da ferramenta, com instrugdes técnicas, sem a

preocupacao de “como ensinar”, considerando as especificidades das pessoas com DV.

Nesse sentido, o objetivo central da pesquisa é analisar as barreiras e as possibilidades
relacionadas ao uso das TDIC no contexto escolar para estudantes com DV. A partir dos
resultados obtidos, pretende-se elaborar um recurso educacional que favoreca a utilizacdo
dessas ferramentas e de seus recursos de acessibilidade como apoio & aprendizagem

desses estudantes.
Para tal, organizamos 0s seguintes objetivos especificos:
e Realizar um estudo do tipo Estado do Conhecimento sobre a producdo cientifica

relacionada ao uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade, analisando as

potencialidades e fragilidades apontadas na literatura atual;
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e Investigar, junto aos estudantes com DV e seus professores, 0s conhecimentos e
experiéncias relacionados ao uso de ferramentas de TDIC, bem como as barreiras
e as possibilidades para sua utilizagdo como recursos de apoio as aprendizagens.

Além disso, mapear quais ferramentas estdo disponiveis no ambiente escolar;

e Estruturar e apresentar um recurso educacional para uso das TDIC e seus recursos
de acessibilidade para estudantes com DV, considerando as especificidades para
0 ensino da pessoa com baixa visdo e com cegueira, de forma que possibilite ao
professor instrumentalizar esses estudantes para o uso de ferramentas digitais com

autonomia.

Para construir esse caminho, entendemos a necessidade de ir a campo e conhecer de
perto as narrativas dos estudantes com DV e de seus professores, do Ensino Regular e do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Desse modo, 0 processo investigativo
foi realizado no municipio de S&o Bernardo do Campo, no estado de S&o Paulo,
considerando os espacos onde 0s estudantes com DV estavam matriculados: o Servigo de
Apoio a Pessoa com Deficiéncia Visual (SAPDV) e a Escola Estadual Prof® Walker da
Costa Barbosa.

O SAPDV é um espago sob administracdo municipal em que estudantes com DV
matriculados na rede municipal de ensino (creche, educacdo infantil, Ensino Fundamental
Anos Iniciais e EJA) realizam o AEE, e est4 organizado em trés eixos: atendimento no
contraturno, itinerancia e, indiretamente, confeccdo de materiais adaptados para as

necessidades da baixa visdo e cegueira.

Os estudantes matriculados no SAPDV sdo contemplados com aulas em que é
apresentado o Sistema Braille, possibilitando ao estudante compreender sua estrutura, o
posicionamento dos pontos e a organizacdo para leitura e escrita; técnicas operatdrias com
0 Soroban Adaptado; Apresentacao de recursos ndo Opticos e tecnoldgicos para auxiliar
na melhoria de visibilidade; NocOes de Acessibilidade para o uso de Recursos
Tecnologicos (NARTec) e técnicas para assinatura em tinta. Essas aulas sdo ofertadas
conforme as necessidades de cada estudante, considerando sua funcionalidade visual
(PPP EMEBE Rolando Ramacciotti, 2025).

Também sdo atendidos no SAPDV estudantes que adquiriram a deficiéncia visual de

forma adventicia e que, mesmo estando fora de uma modalidade escolar - seja por ja
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terem concluido as etapas da educacdo bésica, seja por acreditarem que, apés a perda
visual, ndo conseguiriam dar continuidade aos estudos - necessitam processos de

reabilitacdo educacional que favoregcam sua autonomia e participagéo na sociedade.

Na E.E. Prof. Walker da Costa Barbosa, escola de Ensino Fundamental Anos Finais
e Ensino Médio, sob administracdo da Diretoria de Educacdo Regional de Sdo Bernardo
do Campo, da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo, funciona nessa area de
abrangéncias a Unica sala de recursos multifuncional do tipo Il, caracterizada por possuir
0s recursos especificos para atendimento dos estudantes com deficiéncia visual (Brasil,
2010). Sobre as salas de tipo | e 11, a portaria 13/2007 do Ministério da Educacdo (MEC)
e da Secretaria de Educacédo Especial de S&o Paulo (SEESP) implementou as SRM como
parte do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), oferecendo suporte técnico e
financeiro para assegurar que as redes de ensino possibilitem o AEE para os estudantes

que necessitem desse apoio para superar barreiras no ensino.

Apresentamos, na secdo 2 do trabalho, a caracterizacao dos participantes, bem como

o detalhamento dos instrumentos metodoldgicos utilizados na pesquisa.

Dando sequéncia a estrutura do trabalho, na secdo 3 apresenta-se o referencial teorico,
fundamentado na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano, a qual
contribui para compreender os processos de aprendizagem e a construgdo do
conhecimento pela criangca com deficiéncia visual. Nessa se¢éo, discute-se a deficiéncia
visual a partir dos modelos biomédico, biopsicossocial e educacional, buscando ampliar
a compreensdo sobre suas implicagdes no contexto educacional. Além disso, sdo
apresentadas as especificidades relacionadas a baixa visdo e a cegueira, considerando
como essas condicOes influenciam as formas de acesso, de mediacdo e construgéo do

conhecimento no processo de escolarizagéo.

Na segdo 4 discutimos a intersecgdo entre as TDIC e recursos de acessibilidade,
inicialmente apresentando 0s percursos histéricos que contribuiram para o
reconhecimento do acesso as tecnologias como um direito. Em seguida, aborda-se a
contribuicdo das TDIC nos novos modos de ensinar e aprender, ampliando as
possibilidades pedagodgicas no contexto escolar e as contribuicbes da Tecnologia
Assistiva (TA) como recursos de acessibilidade as TDIC destacando seu potencial para
ampliar o acesso e a participacdo de pessoas com deficiéncia visual. Por fim, apresenta-

se 0 estudo do tipo estado do conhecimento, no qual foram analisadas pesquisas recentes
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que evidenciam possibilidades pedagdgicas mediadas pelas TDIC, bem como os debates

que emergem sobre sua utilizagéo.

A secdo 5 apresenta os dados coletados na pesquisa de campo e a andlise de contetido
- desenvolvida a partir do referencial de Bardin (2016) -, que possibilitou a categorizacédo

das barreiras no uso das TDIC.

Apobs a identificacdo das barreiras que permeiam o uso dessas tecnologias no contexto
escolar, emergiu também elementos que se configuram como possibilidades no uso das
TDIC considerando os processos de mediagdo pedagdgica e de aprendizagem. Na secdo
6 apresentaremos as narrativas dos estudantes quanto as suas especificidades no processo
de aprendizagem com o uso das tecnologias, o qual direcionaram a construgdo do nosso

recurso educacional, apresentado nessa sec¢ao.
Por fim, na se¢do 7 teceremos as consideracdes finais sobre a pesquisa realizada.

Intencionamos que, ao identificarmos as possibilidades e as barreiras, possamos
propor estratégias para que o uso das TDIC ndo apenas amplie as possibilidades de acesso
dos estudantes com DV, mas também contribua para a transformacdo da prépria
concepcao de deficiéncia visual, de forma que, 0 que antes se associava a incapacidade
pode dar lugar a concepgdo de dignidade, direito, singularidade, poder, autonomia e

independéncia (Ross, 2024).
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2. 0 CAMPO, OS PARTICIPANTES E OS INSTRUMENTOS: O CAMINHO
METODOLOGICO

Para encontrarmos respostas para o objeto de estudo, a escolha do método e das
técnicas que seriam utilizadas na construcdo desse caminho foi de grande relevancia.
Marconi e Lakatos (2017) afirmam que ndo é possivel que exista ciéncia se ndo forem
utilizados métodos cientificos. Gil (2014) define método “como caminho para se chegar
a um determinado fim” e método cientifico como o “conjunto de procedimentos

intelectuais e técnicos que possibilita chegar nesse conhecimento” (Gil, 2014, p. 8).

A natureza do problema da pesquisa emerge do ambiente escolar. Desse modo,
para a investigacdo do fendmeno, foi necessario compreender a realidade dos
participantes. Para tanto, optamos pela pesquisa de abordagem qualitativa por
compreender que os dados que precisariamos coletar ndo seriam quantificaveis, sendo
necessario compreender as percepcdes e narrativas dos sujeitos envolvidos. Conforme
destacam Magalhdes Junior e Batista (2023), nesse tipo de pesquisa, a preocupacao esta
relacionada a aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na
compreensdo e explicacdo do fenémeno. O foco ndo esta na representatividade numérica
do grupo pesquisado, mas sim no aprofundamento da compreensdo da situacdo de

pesquisa escolhida.

Nesse contexto, precisamos de uma abordagem metodologica que nos permita
realizar as entrevistas individuais e que nos proporcione observar diretamente 0s
participantes da pesquisa, registrando interacGes, dindmicas do contexto escolar e
comportamentos especificos, o que nos levou a escolha da pesquisa de campo. Essa
abordagem contempla “a observacdo de fatos e fenOmenos tal como ocorrem
espontaneamente, a coleta de dados a eles referentes e no registro de variaveis que se
presume relevantes para analisé-los” (Lakatos; Marconi, 2017, p.203). A pesquisa de
campo nos possibilitou investigar as hipoteses formuladas da pesquisa dentro do ambiente
escolar, propiciando-nos estar dentro do contexto, o que possibilitou relacionar as
narrativas com as acgdes dos participantes, compreender o meio e suas implicacdes na

questdo da pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Sdo Bernardo do Campo, municipio que
pertence ao Estado de Sdo Paulo e que compde, com cidades vizinhas, o ABCDM

Paulista. A gestdo da rede de ensino desse municipio se divide entre a gestdo municipal
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sob a administracdo da Secretaria de Educacdo e a do Governo do Estado sob

administracdo da Diretoria de Ensino.

A rede municipal é composta por 175 unidades escolares entre creches, educacao
infantil, Ensino Fundamental Anos Iniciais e educacdo de jovens e adultos (1° ao 8°
termo), além de uma escola bilingue e da Escola Municipal de Educacdo Béasica Especial
- EMEBE Rolando Ramacciotti -, em que o Servigo de Apoio a Pessoa com Deficiéncia
Visual (SAPDV) esté alocado.

O SAPDV realiza atendimento educacional especializado (AEE) para o0s
estudantes com DV matriculados na rede municipal de ensino e também atua na

reabilitagdo educacional de pessoas com DV que perderam a visao apo6s a escolaridade.

Ja a rede estadual na cidade de Sdo Bernardo do Campo possui 69 escolas de
Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino Médio e conta com uma sala de recursos
multifuncional (SRM) do tipo II.

Optamos por dois espacos para a realizar a investigacdo: o SAPDV, por ser o local
destinado para o atendimento aos estudantes com deficiéncia visual matriculados na rede
de ensino municipal, e a Escola Estadual E.E. Prof. Walker da Costa Barbosa, Unica
escola dentro do municipio de Sdo Bernardo que possui uma sala de recursos voltada ao
atendimento dos estudantes com DV matriculados no Ensino Fundamental Anos Finais e

Ensino Médio.

O locus da investigacdo originou-se das vivéncias da pesquisadora nesses dois
ambientes. Foi a partir do contato cotidiano com os estudantes e professores que

emergiram inquietacdes que deram origem a pesquisa.

A definicdo dos participantes considerou o principio da educacdo inclusiva, que
valoriza as singularidades do estudante e assegura sua participacdo no Ensino Regular
com o suporte do AEE, conforme orienta a Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008).

Com base nesse principio, participaram da pesquisa:

e Estudantes com DV: 10 participantes, matriculados no Ensino Fundamental entre
0s Anos Iniciais e finais, Ensino Medio ou EJA, atendidos pelo SAPDV ou pela
SRM da E.E. Prof. Walker da Costa Barbosa;
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e Professores do Ensino Regular: 09 docentes de diferentes areas e modalidades de

ensino;

e Professores da Educacdo Especial: 07 docentes.

Foram estabelecidos os seguintes critérios de inclusao:

e No caso dos estudantes: estar matriculado em um dos locais locus da pesquisa e

ser pessoa com deficiéncia visual, com baixa visdo ou cegueira;

e No caso dos professores do Ensino Regular: estar em atuacdo com estudantes com
DV;

e No caso dos professores da Educacédo Especial: estar atuando no AEE junto aos
estudantes com DV participantes da pesquisa.

Por sua vez, os critérios de exclusdo foram definidos da seguinte maneira:

e No caso dos professores: aqueles que ndo aceitaram participar da pesquisa;

e No caso dos estudantes com DV: aqueles para 0s quais ndo conseguimos
autorizacdo dos familiares ou responsaveis ou que ndo aceitaram participar da

pesquisa.

Fomos a campo nesses dois espacos para ouvir as narrativas dos estudantes com
DV, dos professores do Ensino Regular e dos professores da Educacéo Especial voltados
a area da deficiéncia visual. Foram essas narrativas, experiéncias e a possibilidade de
observacdo do meio que trouxeram os eixos para analise e a reflexdo sobre o objeto de

investigacao, além de contribuirem diretamente para a construcéo do recurso educacional.

O levantamento de dados focou nas informacgdes basicas sobre os participantes
como idade, tempo de experiéncia e formacdo, no caso dos professores. No caso dos
estudantes com DV, os dados abrangeram também a escolaridade, a condicdo visual —
cegueira ou baixa visdo - considerando que a definicdo da deficiéncia visual se torna
complexa devido a variedade e a intensidade de comprometimentos das fungdes visuais
que ela pode comprometer em cada pessoa (Campos, Sa, Campos, Silva, 2007) e que essa

caracteristica tem implicacdo direta nos recursos e adaptacdes para cada estudante.

Com base nisso, para identificacdo e compreensdo dessas necessidades, coletamos
dados que caracterizavam a DV entre a baixa visdo ou cegueira, a patologia que

desencadeou a deficiéncia e informagfes sobre o tipo de recurso que os estudantes
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utilizam para leitura e escrita: caracteres ampliados, Sistema Braille ou outras formas de

registro. Esses dados nos permitiram compreender as particularidades de cada grupo e

refletir sobre as possibilidades de recursos de TDIC que possam apoiar suas

aprendizagens.

Apresentamos a seguir os quadros com a caracterizacdo dos participantes da

pesquisa. Para manter a confidencialidade das identidades, utilizamos a letra “E” seguida

dos numeros de 1 a 10 para representar participantes do grupo de estudantes com DV.

Aos professores atribuimos as siglas “PR” para os professores participantes do Ensino

Regular ¢ “PEE” para os professores da Educacdo Especial, também seguidas de

numeragéao.

Quadro 01 — Caracterizacdo dos estudantes

Utili
za
Participante | Idade | Leitura/Escrita | Baixa Visdo / Cegueira Escolaridade DI
C
El 14 | Caracter ampliado | BV / néo sabe a causa | 7° EF Anos Finais | SIM
E2 14 | Caracter ampliado BV — catarata 8° EF Anos Finais | SIM
E3 9 | Caracter ampliado | B\// visdo monocular | 4° EF Anos Iniciais | SIM
E4 34 Braille Cegueira adventicia | 30 gpm SIM
Retinopatia diabética
E5 15 Braille cegueira 8° EF Anos Finais | SIM
E6 14 | Caracter ampliado BV 8° EF Anos Finais | SIM
E7 17 Braille Cegueira congénita | 3°EM SIM
ES8 22 Braille Cegueira adventicia | 3°EM SIM
EQ 34 Braille Cegueira adventicia | 30 gpm SIM
Retinopatia diabética
E10 57 Braille Cegueira adventicia - | g2 gJA SIM
glaucoma

Fonte: Dados da pesquisadora, 2025.
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Quadro 02 - Caracterizacao dos (as) Professores (as) do Ensino Regular (PR)

o L ) Utiliza recurso de
Participante | ldade Disciplina Modalidade
TDIC nas aulas
) EF Anos
PR1 52 Polivalente o SIM
Iniciais e EJA
PR 2 29 Ciéncias EF Anos Finais NAO
EF Anos Finais
PR 3 55 Matemética SIM
e EM
o ) EF Anos Finais
PR 4 50 Histdria e geografia SIM
e EM
PR5 57 Matematica EF Anos Finais SIM
EF Anos Finais
PR 6 52 Matematica SIM
e EM
EF Anos Finais
PR 7 42 Matematica / Ed. financeira SIM
e EM
PR 8 36 Ed. Fisica EF Anos Finais SIM
EF Anos Finais
PR9 52 Portugués / Inglés SIM
e EM

Fonte: Dados da pesquisadora, 2025.

Quadro 03 - Caracterizacao dos (as) Professores (as) da Educacdo Especial

Participante Idade | Tempo NaEE | Utilizarecurso de
TDIC nas aulas
PEE 1 53 27 SIM
PEE 2 67 25 SIM
PEE 3 36 7 SIM
PEE 4 43 17 SIM
PEE 5 53 28 SIM
PEE 6 24 1 SIM
PEE 7 55 9 SIM

Fonte: dados da pesquisadora, 2025.

Essa investigacdo buscou identificar, junto aos participantes, os conhecimentos

que possuiam em relacdo as TDIC, as possibilidades de utilizacdo dessas ferramentas no

cotidiano escolar e a compreensao dos recursos de acessibilidade necessarios. Além disso,

procuramos compreender os desafios na utilizacdo desses equipamentos e mapear 0s
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recursos de tecnologia disponiveis nesses espagos. O instrumento selecionado para
coletar esses dados foi a entrevista, visto que essa técnica permite que o pesquisador esteja
préximo do problema investigado, possibilitando-lhe, assim, conhecer melhor o objeto de
pesquisa (Magalhdes Junior; Batista, 2023, p. 185).

Considerando os diferentes grupos de participantes da pesquisa, entendemos que
poderia ser necessario, durante as entrevistas, reformular algumas questdes, ter
flexibilidade para ampliar pontos de interesse que surgissem em cada uma das narrativas.
Desse modo, as entrevistas foram realizadas a partir de roteiros semiestruturados
(apéndices I, 11 e 1l1) que permitiram que fossem conduzidas “por relagdo de pontos de
interesse que o entrevistador vai explorando ao longo de seu curso” (Magalhaes Junior;
Batista, 2023, p. 185). Além disso, como descreve Gil (2014), a entrevista
semiestruturada permite, por meio das respostas oferecidas pelos participantes, estimula-
los a fornecer mais informagdes que ndo fiquem limitadas aos contextos de “sim” ou

CGnﬁo,’.

A etapa da pesquisa gque envolveu os participantes, se efetivou ap6s aprovacao do
Comité de Etica (CEP) da UNESP que ocorreu em 26 de fevereiro de 2025 com Parecer
Consubstanciado de numero 7.412.98. Para pesquisas realizadas com seres humanos, se
faz imprescindivel que os participantes leiam e estejam de acordo com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido TCLE e do Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido TALE. Nesse contexto, foi preciso garantir aos participantes 0 acesso ao

material.

Entre os participantes da pesquisa que apresentavam DV todos eram estudantes, a
excecdo de uma professora. Diante das especificidades que a deficiéncia visual pode
impor ao acesso aos conteldos, para cada pessoa, Della Libera e Jurberg (2020)
realizaram estudos sobre a acessibilidade ao TCLE e TALE, necessarios para realizacao

de pesquisa com seres humanos, para pessoas com deficiéncia visual.

De acordo com os autores:

...ndo podemos estabelecer uma forma Unica de comunicagéo e acesso
a informacéo para pessoas do DV; os recursos, estratégias e suportes
utilizados irdo depender, em grande medida, das necessidades,
interesses, objetivos e condi¢Bes socioculturais de cada um. Sendo
assim, disponibilizar a maior quantidade e diversidade possivel de
recursos as pessoas com DV permite que cada um faca escolhas de
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acordo com suas necessidades e possibilidades, o que favorece sua
participacdo autbnoma nas diferentes atividades que precisam
desempenhar (Della Libera; Jurberg, 2020, p. 4)

Para atender as necessidades dos participantes, elaboramos os termos em formatos
que puderam compreender e escolher: escrita no Sistema Braille, ampliacédo de caracteres
e arquivo digital. Os termos transcritos no Sistema Braille foram diagramados pelo
programa Braille Facil e impressos na impressora braille. Com esse software,
conseguimos converter arquivos com extensdes .txt (texto sem formatacdo) ou .doc
(padrdo do editor de textos Word da Microsoft) para serem impressos em relevo, no
Sistema Braille. Um dos estudantes que solicitou esse tipo de adaptacdo para o termo
necessitou de adequacédo na formatacao que incluiu um espacamento entre 0s caracteres
e trés espacamentos entre as palavras. Por estar em processo de aprendizagem da leitura
tatil do Sistema Braille, para ler com autonomia ele necessitava dessas adequacdes.

Para os termos ampliados, utilizamos o tamanho 24 e a fonte Arial por ndo possuir
serifas (Domingues et al., 2010). Nossa experiéncia tem mostrado que o uso de
espacamentos entre 0s caracteres nos materiais ampliados tem facilitado a leitura pelos
estudantes com baixa visdo. Desse modo, utilizamos a formatagéo de espagcamento entre

letras expandido em 3 pt.

Os arquivos digitais foram produzidos nos formatos .doc e .txt. que possibilita o
acesso via smartphone, tablet ou computador, com acesso por meio do leitor de telas ou
recursos para ampliacdo de caracteres. O arquivo em .txt também poderia ser acessado

pelo Sistema Dosvox®.

Além das diferentes formas de adaptacdo para acesso aos termos, foi esclarecido
a esses participantes a possibilidade de permanéncia de uma pessoa de sua confianca
durante 0 momento da assinatura, proporcionando uma maior sensacdo de seguranga

nessa etapa.

No més subsequente a aprovacao no CEP, entramos em contato com as gestdes

dos espacos, e conversamos sobre a realizagdo da pesquisa, definindo datas para sua

° Sistema computacional completo, desenvolvido pelo Instituto Tércio Pacitti de Aplicagdes e Pesquisas
Computacionais (NCE) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), projetado especificamente para que pessoas
com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo) possam utilizar o computador com autonomia, sem necessitar do uso
da visdo. Funciona por meio de uma interface adaptativa que se comunica com o usuario por meio de sintese de voz, a
partir de comandos do teclado. em portugués.
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efetivacdo. Para realizagdo das entrevistas com os estudantes DV menores de idade,
contatamos as familias e realizamos uma reunido para apresentacdo da pesquisa. Nela,
sanamos eventuais dividas e apresentamos o TCLE. Nesse momento, fizemos o
levantamento da preferéncia do estudante para acesso ao TALE. As entrevistas foram
agendadas em datas posteriores, com entrega do TALE adaptado conforme preferéncia
apontada pelo estudante, para assinatura do documento e a realizacdo da gravacao das

entrevistas.

A coleta de dados dos professores iniciou-se pela E.E. Walker Barbosa da Costa,
com participacdo em um encontro de horario de trabalho pedagogico coletivo (HTPC).
Nesse espaco, apresentamos a pesquisa, explicamos o TCLE e ressaltamos a importancia
da participacdo dos docentes. O mesmo procedimento de coleta de dados foi realizado
no SAPDV.

As entrevistas foram realizadas em ambientes reservados nos locais, gravadas a
partir do aplicativo “Gravador de MP3 Smart Mobile Tools” disponivel na Play Store
para uso no smartphone com sistema Android, e complementadas com notas da
pesquisadora. Para as transcriches das entrevistas gravadas, utilizamos a ferramenta
Turboscribe.ia, um servigo de transcricdo por inteligéncia artificial que fornece a
transcricao de audio e video. Apds as transcri¢des realizadas, fizemos a leitura do material
gerado para conferéncia dos dados, ajustando algumas transcricbes para que
correspondessem ao conteudo do texto gravado. Nessa fase, optou-se por realizar
pequenas adequagdes no texto, suprimindo marcas de oralidade como “né”, “assim”, entre
outras expressdes que ndo comprometeriam o conteudo das falas. Entendemos que, dessa
forma, as entrevistas apresentariam maior fluidez, sem alteracdo das informacdes

coletadas.

Para complementar e validar os dados obtidos utilizamos a estratégia de
observacdo de campo. Essa etapa foi guiada por um roteiro para a observagdao de campo
(apéndice 1V), acrescidos de notas da pesquisadora. Essa abordagem possibilitou coletar
informacdes detalhadas do contexto dos estudantes, dos professores e dos espagos nas
acOes no ambiente, confirmando e ampliando os pontos apresentados durante as
entrevistas. Acompanhamos os estudantes em situacdes de sala de aula, analisando a
interacdo do professor do Ensino Regular na oferta do conteddo e na dindmica

estabelecida com a turma em relagdo as estratégias e media¢des pedagodgicas empregadas.
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Observamos, em particular, quais adaptacdes, estratégias foram (ou ndo) planejadas para

€sses momentos.

Com o intuito de embasar a investigacao, realizou-se a construcéo do referencial
teorico, considerando que ele é um elemento basilar para compreender e aprofundar o
objeto do estudo. Nessa perspectiva, Gil (2014, p. 60) enfatiza que “qualquer que seja a
pesquisa, a necessidade de consultar material publicado é imperativa”. A constru¢ao do
referencial tedrico é parte da etapa inicial das pesquisas académicas e no desenvolvimento
da maioria das dissertacdes e teses, que possibilita uma compreensdo mais abrangente da

tematica estudada.

O referencial te6rico buscou, na perspectiva historico-cultural do
desenvolvimento humano, compreender 0s processos de aprendizagem e de construcéo
do conhecimento de criancas com deficiéncia visual. Além disso, abarcou diferentes
abordagens da deficiéncia visual — biomédica, biopsicossocial e educacional —
buscando ampliar a compreensdo sobre suas implicacdes para a escolarizacdo desses
estudantes. Nesse sentido, também sdo apresentadas as especificidades relacionadas a
baixa visdo e a cegueira, analisando como essas condi¢des influenciam as formas de

acesso ao conhecimento e processos de mediacao pedagogica

A analise dos dados coletados por meio das entrevistas foi realizada utilizando o
a Andlise de Conteldo a luz do referencial de Bardin (2016). A autora caracteriza essa
metodologia como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contedido das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producgdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens (Bardin,
2016, p. 48).

Sob essa perspectiva, realizamos as etapas de pré-analise e exame do material
(Bardin, 2016), aplicadas de forma distinta para cada grupo dos participantes: estudantes
com DV, professores especialistas do ER e professores da EE. Na etapa seguinte, a partir
das categorias identificadas e refinadas, fizemos a unificacdo desses dados. Procedemos
com inferéncias e analises considerando as barreiras que foram identificadas na utilizagdo

de ferramentas de tecnologia como apoio na escolarizagdo dos estudantes com DV que
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foram comuns nos trés grupos. Os detalhamentos dessas andlises estardo descritos na

secéo 5.

Os dados referentes as ferramentas tecnoldgicas conhecidas e utilizadas pelos
participantes, bem como as efetivamente disponiveis no ambiente escolar, foram
organizados em uma tabela (apéndice V). Consideramos nessa tabela os tipos de recursos
de TDIC e a frequéncia com que foram mencionados pelos participantes ao longo da

investigacdo, informagdes fundamentais para a elaboragéo do recurso educacional.

Quadro 04 - Organizagédo da metodologia

Etapas Descricéo
Tipo de Pesquisa e Qualitativa
Natureza e Pesquisa de Campo

e S30 Bernardo do Campo — SP
Locais e Servico de Apoio & Pessoa com Deficiéncia Visual SAPDV
o EE Prof® Walker da Costa Barbosa

e Estudantes com DV (10)
Participantes e Professores do ER (09)
e Professores da EE (07)

e Entrevistas semiestruturadas

Instrumentos de coleta .
e Observages de campo

e Aprovacao do CEP da UNESP.

Procedimentos Etico e Aplicagio do TCLE e TALE em formatos acessiveis para pessoas
com deficiéncia visual.

Anélise de Conteudo (Bardin 2016)
e Pré-analise: distinto entre os grupos de participantes.
Técnica para anélise e Categorizacdo: distinta por grupo de participante.

de dados e Tratamento dos resultados: Unificacdo das categorias, inferéncia
e interpretacéo.

e Categorizacgéo de ferramentas de tecnologia.

e Perspectiva histdrico-cultural do desenvolvimento humano para
compreender os processos de aprendizagem e construcdo do
Referencial Teorico conhecimento de criangas com deficiéncia visual.

e ConcepcOes de deficiéncia visual: Discute a deficiéncia visual a
partir dos modelos biomédico, biopsicossocial e educacional.
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eEspecificidades da  deficiéncia visual:  Apresenta as

particularidades relacionadas a baixa visdo e a cegueira e como
essas condicBes influenciam o acesso ao conhecimento, 0s
processos de mediacdo pedagégica e a construcdo do
conhecimento no contexto escolar.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

O caminho metodolégico escolhido foi importante para trazer percepgdes sobre o
problema da pesquisa. Estar em campo possibilitou compreender esse espaco e observar
situacbes que serviram de complemento para endossar os dados levantados nas
entrevistas. Estar presente junto aos participantes nos possibilitou transitar por caminhos
que foram guiados a partir da diversidade de narrativas, de suas vivéncias e experiéncias.
Por conseguinte, conseguimos interligar essas falas, identificando semelhangas nessas
narrativas, que serdo discutidas na proxima secdo, com aprofundamento no referencial

teorico.
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3. ENTRE CONCEITOS E PERSPECTIVAS: A BASE TEORICA DA PESQUISA

No referencial tedrico aborda-se as especificidades envolvidas na construgédo do
conhecimento buscando na Teoria Historico-Cultural elementos para contribuir na analise
do processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas com deficiéncia visual.
Além disso, apresenta as conceituacfes da deficiéncia visual nas perspectivas do modelo
biomédico, biopsicossocial e educacional, como forma de ampliar a compreensédo das
implicacbes para a escolarizacdo desses estudantes. Nesse sentido, também sdo
apresentadas as especificidades relacionadas a baixa viséo e a cegueira que influenciam
as formas de acesso ao conhecimento, nos processos de mediacdo pedagdgica e as

possibilidades de construgdo do conhecimento ao longo do processo educativo.

3.1 A construgéo do conhecimento da crianga com DV

A construcdo do conhecimento ocorre por meio das experiéncias vividas pela
crianga no contato com o mundo social e cultural. Brincar, imaginar, aprender, observar,
experimentar, questionar sdo acGes que permitem a crianga atribuir sentido sobre a
realidade e construir cultura (Bruno, 2022). Nesse processo, a aprendizagem nao se limita
a aquisicdo de informacdes, mas envolve a construcdo de sentido a partir das interagdes

estabelecidas com pessoas e objetos culturais disponiveis no ambiente.

Entre os sentidos humanos, a visdo desempenha um papel importante no
desenvolvimento geral das criancas. Conforme destaca (Lima, 2018, p.05). “A visdo
deflagra o desenvolvimento motor e € um instrumento que acentua as habilidades
mentais, um construtor de conceitos espaciais, um instrumento quando adquirimos a
linguagem e um meio de desenvolver as relagdes emocionais”

Entretanto, quando esse sentido est& ausente ou reduzido, como ocorre nos casos
de criangas com cegueira ou baixa visdo, 0 processo de constru¢cdo do conhecimento
ocorre por outras vias sensoriais, por diferentes formas de percepcao e interacdo com o
ambiente, como tato, audicgéo, olfato e a propriocepcdo que possibilitam a exploragéo do

mundo e a construcao de conceitos.

Assim, considera-se importante aprofundar esse tema como forma de

compreender como as criangas com DV constroem conceitos e interpretam o mundo nesse
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processo em que o sentido da viséo - fator privilegiado nas propostas de interagcdo — nao
é o canal principal para receber as informacdes. Buscamos na Teoria Histérico-Cultural
elementos para contribuir na analise do processo de aprendizagem e desenvolvimento das

criangas com DV.

Essa compreensdo € importante para a pesquisa, pois orientara os recursos e as
estratégias pedagodgicas que deverdo ser pensados como formas de possibilitar
aprendizagens por meio da interagcdo com a tecnologia.

Sob a perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento ocorre nas relaces
sociais e € mediado pela cultura, pelos instrumentos e pela linguagem que circulam nos

contextos em que o sujeito participa.

Na perspectiva da teoria histérico-cultural, Vigotski® (2022) compreende o
desenvolvimento humano a partir da articulacdo entre niveis de desenvolvimento. O
primeiro nivel corresponde ao nivel de desenvolvimento real, que se refere as fungdes
psicoldgicas ja consolidadas pelo individuo, resultantes de processos de aprendizagem e
desenvolvimento previamente concluidos. Esse nivel pode ser identificado quando a
crianca é capaz de resolver problemas de forma autbnoma, sem a necessidade de auxilio

externo.

O segundo nivel corresponde ao nivel de desenvolvimento potencial, que diz
respeito as capacidades que ainda estdo em processo de formacdo e podem emergir com
0 apoio de um adulto ou de pares mais experientes. A relacdo entre esses dois niveis
constitui o que Vigotski denomina por Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
entendido como uma zona dos processos cognitivos em formacao e que teria expressao
na distancia entre aquilo que a crianca ja consegue realizar sozinha e aquilo que s6 poderia
realizar com orientagdo e mediacdo de outra pessoa, em funcdo da complexidade de

processos ainda ndo dominados completamente por ela.

® Neste trabalho, optou-se pela grafia "Vigotski", com "i", em consonancia com a traducdo Brasileira da
obra Obras Completas: Fundamentos de Defectologia (Vigotski, 2022). Essa edicéao foi traduzida a partir
da edicdo cubana Obras Completas de Lev Semionovich Vigotski, Tomo Cinco, publicada pela Editorial
Pueblo y Educacion (Havana, Cuba), segunda reimpressao de 1997, cuja traducdo do russo para o espanhol
foi realizada por Maria del Carmen Ponce Fernandez, sob o titulo Asnovi defektologuii. Considerando a
existéncia de diferentes formas de transliteracdo do sobrenome do autor (como Vygotsky, Vygotski e
Vigotsky), optou-se por manter a grafia adotada na obra de referéncia utilizada nesta pesquisa, a fim de
assegurar uniformidade e fidelidade ao referencial teérico.
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Nessa perspectiva, 0 processo educativo assume fungédo estruturante, pois € por
meio das interacdes sociais, da mediacdo pedagdgica e da participacdo em atividades
compartilhadas que as fungbes em processo de constituicdo se desenvolvem,
possibilitando a ampliacdo das capacidades cognitivas e a constru¢cdo de novos

conhecimentos.

Nessa concepcdo, 0 conhecimento é construido por meio da interacdo com o
ambiente social, no qual a crianga desenvolve processos adaptativos. A cada etapa do
desenvolvimento, ela reorganiza suas respostas, realizando-as de maneira nova, o que
favorece a criacdo de novos instrumentos de pensamento ou comportamentos, mediados
pela acdo interpessoal (Bruno, 2022). Assim, o desenvolvimento cognitivo ndo ocorre de

forma isolada, mas € constituido a partir de vivéncias e nas interagcdes no ambiente.

Apresentados nessa perspectiva, os principios de desenvolvimento humano nao se
diferenciam na educacdo de pessoas com ou sem deficiéncia. O desenvolvimento segue
as mesmas bases gerais, sendo influenciado pela interagéo social, pelas experiéncias

culturais e pelas mediagdes oferecidas ao sujeito.

Partindo dessa perspectiva, Vigotski (2022) apresenta uma concepg¢do sobre a
deficiéncia em sua dimensdo social, desviando o foco das limitacfes organicas para as
condi¢cOes de participacdo que a sociedade oferece as pessoas com deficiéncia. Essa
perspectiva possibilita pensar de modo singular sobre os processos de desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas com deficiéncia, evidenciando que suas possibilidades de
aprendizagem estdo relacionadas as mediagdes culturais, as interacdes e aos recursos
disponiveis em seu contexto educativo. Dessa forma, as possibilidades de aprendizagem
ndo estdo determinadas apenas pela condi¢do bioldgica, mas pelas experiéncias sociais e
pelas formas de mediacdo que favorecem o acesso ao conhecimento.

™ entendido a partir

E nesse contexto que o autor introduz o conceito de “defeito
da relacdo entre aspectos bioldgicos e sociais. O autor diferencia o defeito entre primario
e secundario. O defeito primario refere-se as condi¢des de origem bioldgica, como a perda

da visdo ou da audicéo, e ndo implica necessariamente a constituicdo de uma deficiéncia.

" Os termos “defeito”, utilizados ao longo da obra de Vigotski, fazem parte da terminologia prépria do
periodo em que o autor escreveu e ndo possuem a intencdo de estigmatizar. Para ele, o conceito vai além
de uma deficiéncia orgénica, referindo-se também a algo que ganha significado nas relagfes sociais. Assim,
as dificuldades enfrentadas pela pessoa ndo decorrem apenas da deficiéncia em si, mas também das
barreiras presentes no ambiente.



39

A forma como esse defeito se manifesta no contexto cultural, social e dos meios
disponiveis para supera-lo é que implica no defeito secundario. O defeito secundério diz
respeito a essas consequéncias que podem emergir em decorréncia das barreiras impostas
na sociedade que se estabelecem em torno do defeito primario (Vigotski, 2022).

Assim, as limitacdes observadas no percurso de desenvolvimento ndo decorrem
exclusivamente da condi¢cdo organica, mas sdo fortemente influenciadas pelas
oportunidades de participacdo, pelas media¢des pedagogicas e pelos recursos disponiveis
no meio social. Como afirma o autor, as consequéncias sociais do defeito podem
intensifica-lo ou transforma-lo, evidenciando que, nesse campo, 0s aspectos biologicos e
sociais sao inseparaveis.

Desse modo, a deficiéncia passa a ser compreendida ndo apenas como uma
condicdo individual, mas como um fendmeno que se constitui nas relagdes entre o sujeito
e 0 contexto sociocultural em que ele vive.

A deficiéncia visual, apenas indica uma condi¢do do corpo, mas ndo como a
deficiéncia se constitui nas situagdes cotidianas. Na nossa sociedade, que ainda pensa a
partir de padrbes de normalidade, acabam sendo produzidas diferentes barreiras que

limitam a participacdo das pessoas com deficiéncia.

“A cegueira, como um fato psicoldgico, ndo é, em absoluto, uma
desgraca. Converte-se em uma desgraca como fato social”. Conclui sua
concepcdo da seguinte forma: “Decididamente, todas as
particularidades psicoldgicas da crianga com defeito tém como base ndo
o nucleo bioldgico, mas o social” (Vigotski, 2022, p. 20).

Essa compreensdo permite reconhecer que o desenvolvimento e a aprendizagem
das pessoas com DV estdo diretamente relacionados as condigbes de acesso ao
conhecimento, as interacfes sociais e as mediacbes presentes no processo de
escolarizacéo.

No que se refere a aprendizagem de criancas com DV, Vigotski (2022) destaca
que esse processo nao deve ser entendido como um processo compensatério. Para o autor,
ndo ocorre uma substituicdo da funcéo visual ausente, mas sim uma reorganizacdo das
vias de acesso ao conhecimento em que outros sistemas sensoriais e formas de mediacéao
passam a assumir maior relevancia nesse processo.

Em consonancia, Masini (2013) destaca que essa reconstrucdo “a auséncia, a

recuperacdo ou a perda de um dos sentidos vao envolver um conjunto de processos
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complexos, pois dizem respeito ao como a pessoa percebe e constroi seu proprio mundo”
(Masini, 2013 p. 26).

A partir dessa compreensdo, as praticas pedagogicas voltadas para as criangas com
DV precisam favorecer formas alternativas de significagdo. Vigotski (2022) explica que,
na auséncia da visdo, ocorre uma complexa reestruturacdo da atividade do corpo e da
mente, em que relacdes fisicas, espaciais e temporais — como o conhecimento de peso,
forma, tamanho, separacéo e simultaneidade — sé&o interpretados pelos sentidos, como o
tato, a audicéo e o olfato. Afirmando assim que a educacéo das criangas com deficiéncia

ndo se diferencia, em seus principios fundamentais, da educacdo das demais criancas:

[...] a educacdo de criancas com deficiéncia ndo se diferencia da
educacdo das criangas normais; que os primeiros podem assimilar os
conhecimentos e desenvolver habilidades de maneira semelhante a de
seus contemporaneos. Nao obstante, é imprescindivel investigar e
utilizar métodos, procedimentos e técnicas especificas para alcangar
esse desenvolvimento (Vigotski, 2022, p. 20).

Essa compreensdo reforca que o desenvolvimento cognitivo das criangas com DV
segue os principios gerais do desenvolvimento humano, embora as condigdes de acesso

as experiéncias exijam estratégias pedagogicas especificas.

Isso posto, para o desenvolvimento de criancas com deficiéncia visual, o papel do
mediador torna-se imprescindivel. Nos primeiros anos de vida, a linguagem exerce a
funcdo de interacdo social e, com o tempo, passa a estruturar 0 pensamento da crianca
(Bruno, 2022). Para Vigotski (2022) o individuo se constitui como sujeito por meio de
um processo permanente de interacbes compartilhadas e seu desenvolvimento é
concebido a partir de um processo de apropriacdo e elaboracdo na cultura, no qual as
funcdes psicoldgicas superiores como atenc¢do, interesse, memdria, linguagem e formacéo

de conceitos, seriam transformacdes internalizadas de modos sociais de interacao.

A relacdo entre o sujeito e 0 mundo é intermediada por elementos que Vigotski
chama de mediador da acdo (instrumentos e simbolos). Bruno (2022) discute o processo
de mediacdo a luz do pensamento de Vigotski considerando que a relacdo entre o sujeito
e 0 mundo é compreendida como mediada por elementos que ele denomina mediadores
da acdo, tais como instrumentos e signos. Essa mediacdo constitui um aspecto central do

desenvolvimento humano, uma vez que possibilita a realizagdo de atividades psicoldgicas
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voluntérias, intencionais e controladas pelo préprio individuo. Nesse sentido, ndo se trata
de uma relacdo direta com o mundo, mas de uma relacdo mediada por ferramentas

auxiliares como a linguagem e a cultura.

No caso das criancas com deficiéncia visual, essa mediacdo assume uma condi¢do
ainda mais significativa. Como a visdo costuma ser um meio importante para que as
criancas explorem o ambiente, para as criangas com DV é imprescindivel que outros
estimulos sejam intencionalmente apresentados. Torna-se necessario, portanto, favorecer
a exploracdo do mundo por meio de outros sentidos como o tato, a audicdo, o olfato,

estimulando o interesse da crianca pelos objetos e pelas situacdes que a cercam.

Desse modo, a criangca com deficiéncia visual necessita encontrar em seus
diferentes contextos de vida — como a familia e a escola —, pessoas que atuem como
mediadoras de suas intera¢gOes com 0 ambiente que possam reestruturar a compreensao
do ambiente externo e do conhecimento que estdo comumente centradas na percepcao
visual. Muitas agdes cotidianas que as criancas videntes aprendem por observacdo

precisam ser explicadas, demonstradas e descritas para a crian¢a com DV.

Para imitar uma acao do cotidiano, uma crianga com DV precisa que esse processo
seja intencionalmente mediado. Ela precisa que mostrem a ela como o corpo funciona na
acdo, descrever para ela como essa a¢do acontece por meio de pistas que contemplem
outros canais sensoriais, ou seja, pela audigéo, pelo contato com o corpo ou pelo toque na
sua mao, apontando que o objeto estd a sua frente ou em seu campo de visdo. Essas
estratégias auxiliam o desenvolvimento da atencdo auditiva, a intencdo de explorar e a

busca ativa pelo ambiente.

A visdo desempenha funcdo importante para o desenvolvimento motor,
principalmente na coordenacdo de movimentos, na construcdo de esquemas espaciais e
na compreensdo da permanéncia dos objetos. Por meio da visdo, a crianca percebe um
objeto e, dessa forma, antecipa e coordena outros esquemas de assimilagcdo, como a

intencionalidade de pegar, 0 quanto de preensao sera necessario exercer (Bruno, 2022).

Desde os primeiros meses de vida, o toque, a descri¢do dos objetos, dos ambientes
e das pessoas sdo essenciais para o desenvolvimento da crianga com DV (Siaulys, 2006).
Nesse processo, a exploracgéo sensorial permite a construcdo de referéncias sobre o mundo

e sobre si mesma.
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A brincadeira também ocupa lugar central no desenvolvimento cognitivo. Para
Siaulys (2006), brincar é uma forma de a crianca movimentar-se, explorar o ambiente e
desenvolver autonomia. Por meio da brincadeira, a crianca desenvolve habilidades
motoras, cognitivas e sociais, além de estabelecer relacbes com outras pessoas e com 0
ambiente. No caso das criancas com deficiéncia visual, a brincadeira precisa ser mediada
e adaptada para favorecer a exploracdo sensorial e a interacdo com o0s objetos e com as
outras criangas. Ao manipular objetos, perceber suas caracteristicas e interagir com outras

criangas, a criangca com DV amplia suas experiéncias e constroi novos significados.

Desse modo, no processo de construcdo do conhecimento, o sistema haptico
assume grande relevancia. De acordo com Brasil (2007), o sistema héptico corresponde
ao tato ativo, constituido por componentes cutdneos e cinestésicos, que permitem
perceber texturas, formas, volumes e temperaturas. Essas sensac6es séo interpretadas pelo
cérebro e transformadas em informacdes importantes para a formacéo de imagens mentais

e conceitos nas criancas com deficiéncia visual.

Além das informacdes tateis, outras experiéncias sensoriais contribuem para a
construgdo do conhecimento, como os estimulos auditivos, olfativos e cinestésicos. A
coordenacdo entre ouvido e mao torna-se um importante caminho de exploracdo do
ambiente para a crianca com DV (CIB, 2022). Essas experiéncias permitem que a crianca
organize representacbes mentais sobre 0s objetos, o espaco e o0 proprio corpo. Ao
identificar sons, reconhecer vozes e localizar fontes sonoras, a crianga comega a construir

referéncias espaciais e a atribuir significado aos acontecimentos ao seu redor (CIB, 2022).

Portanto, a construgédo do sistema de significagdo e da linguagem das criancas
cegas e com baixa visdo ocorre por meio das experiéncias sensério-motoras, do contato
com pessoas € objetos e das interacOes sociais que possibilitam atribuir significado ao
mundo. Nesse processo, a audiodescricdo realizada pelo outro permite tornar acessiveis
informagdes que, em contextos fortemente mediados pela visdo, ndo estariam disponiveis
a crianca com deficiéncia visual. Assim, verbalizar as experiéncias cotidianas e
comunicar 0 que acontece ao redor da crianga, de forma espontanea e contextualizada,

contribui para ampliar suas possibilidades de compreensao do ambiente

Nessa perspectiva, a audiodescricdo ndo se limita a simples descricdo de

elementos visuais, mas constitui uma forma de mediacdo cultural que favorece a
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construcdo de significados e a participacdo da crianca nas praticas sociais. Ela deve
contemplar a descricdo do ambiente, a comunicacdo das situacdes em andamento e a
localizagédo de objetos, contribuindo para a compreensdo dos contextos e para o
envolvimento ativo da crianga nas atividades. Ao imitar uma acgdo cotidiana, como
“cozinhar”, por exemplo, a crianca com DV necessita ndo apenas ouvir o som da colher
na panela, mas também tocar os objetos, compreender seus usos e acompanhar 0s
movimentos corporais envolvidos na a¢do. Esse processo evidencia que o conhecimento
se constréi na articulacdo entre linguagem, experiéncia sensorial e interagdo social
(Mianez, 2016).

Vigotski (2022) destaca que o desenvolvimento das funcBes psicoldgicas
superiores ocorre por meio das mediacdes simbdlicas presentes nas relacdes sociais,
sendo posteriormente internalizadas pelo sujeito. Nesse sentido, ao ouvir descricdes,
manipular objetos e participar das acdes junto ao outro, a crianca amplia seu repertério
de experiéncias e constroi representagdes mentais sobre o mundo. Mianez (2016) pontua
que “uma pessoa cega ndo podera enxergar uma figura, mas pode toca-la ou ouvir uma
descricdo, através da qual ela propria podera construir a imagem mental daquilo que é
exposto, de acordo com os repertorios culturais e sensoriais que possua” (Mianez, 2016,
p. 6). Dessa forma, a audiodescri¢cdo configura-se como um importante instrumento de
mediacdo que favorece o desenvolvimento cognitivo e linguistico das criangas com

deficiéncia visual.

Entretanto, para que essas verbalizacdes sejam significativas, € necessario que
estejam vinculadas a experiéncias concretas e vivenciais, possibilitando que a crianca
relacione a linguagem as situacdes que experimenta em seu cotidiano (CIB, 2022) ou
corre-se o risco de que a crianca utilize palavras e conceitos que ndo sdo significativos
por ndo estarem associados a experiéncias concretas, 0 que os autores definem como
“verbalismo”. Quando conceitos sdo ensinados apenas por meio da linguagem verbal,
sem que a crianga tenha a oportunidade de vivencié-los ou relaciona-los a experiéncias
sensoriais, pode ocorrer a constru¢do de um conhecimento desvinculado da realidade

(Gongalves, Cia e Campos, 2018).

Masini (1994) explica que o verbalismo estd associado ao predominio da
linguagem verbal a centralidade da visdo no processo de construcao do conhecimento em

nossa cultura, fazendo com que conhecimentos ndo acessiveis a crianga com DV sejam
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utilizados ao se falar com ela, implicando na construgéo do verbalismo e de aprendizagem
mecanica, ou seja, uma linguagem e uma aprendizagem conduzida pelo visual, que nédo é
organizada pela e para crianga com DV. Gongalves, Cia e Campos (2018) concordam
que é importante manter-se atento em relacdo ao desenvolvimento das criangas com DV,

pois a pouca atividade funcional resulta em reducéo da fungédo simbolica e da linguagem.

Por essa razdo, torna-se imprescindivel que o ensino esteja associado a
experiéncias concretas, exploracdes sensoriais e mediacoes significativas, garantindo que

a linguagem esteja relacionada as vivéncias da crianga.

Masini (2013) destaca que a construgéo do conhecimento da crianga com DV deve
ser significativa para ela, desse modo, 0 meio vai sendo construido a partir de informacdes
que ela conhece, “o colar da mae, o ladrilho liso do banheiro, 0 som dos passos da irma:
sdo essas as formas que a crianga com DV compreende o meio em que esta inserida”
(Masini, 2013, p. 34). A crianga busca informag0es sensoriais de texturas, temperaturas,
cheiros e sons que dardo subsidios para compreender 0s objetos, as pessoas e as situaces

vivenciadas.

Como destaca Vigotski, a auséncia de um sentido ndo implica necessariamente
em limitagOes intelectuais, mas exige a criacdo de caminhos educativos que possibilitem

novas formas de interacdo com o mundo (Vigotski, 2022).

Masini (1994) ressalta que, para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca
com DV, é importante compreendé-la em seus diferentes modos de ser e modificar as
concepcodes existentes. A forma de pensar usando a razéo e a I6gica passa a ser vista como
um dos modos de expressao da crian¢a, manifestando-se no que ela faz, nas relagcbes com
0S outros e com as coisas a seu redor, de modo que sua identidade nédo se limita a uma

Unica maneira de ser.

Segundo a autora, é preciso redefinir o sujeito da percep¢do, ndo mais como uma
consciéncia isolada, mas como um “corpo-sujeito” que ¢ inseparavel de seu mundo e de
sua situacdo, transformando a relagdo sujeito-objeto de mero conhecimento em uma

relacdo existencial e integrada (Masini, 1994).

Sob a perspectiva historico-cultural, compreende-se que o desenvolvimento e a
aprendizagem dos estudantes com DV estdo profundamente relacionados as experiéncias

sociais, as mediagdes pedagogicas e as condicdes de acesso as praticas culturais. Quando
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inseridos em contextos educativos que favorecem a exploragdo multissensorial, a
interacdo social e a mediacdo intencional, esses estudantes constroem conhecimentos e
desenvolvem estruturas cognitivas complexas por meio de diferentes formas de perceber,
interpretar e significar o mundo. O desafio da educacdo, portanto, é romper com
paradigmas visocéntricos que orientaram as praticas pedagdgicas e reconhecer, como
aponta Masini (1994), a pluralidade de modos de percepcdo e de construcdo do
conhecimento, possibilitando praticas educativas que contemplem e valorizem as

multiplas formas de aprender.

3.2 A deficiéncia visual sob diferentes enfoques

Nesta secdo abordaremos a deficiéncia visual sob diferentes perspectivas.
Aprofundaremos essa investigacao, considerando que a constru¢do do conhecimento de
criancas com DV exige a cria¢do de caminhos educativos que possibilitem novas formas
de interacdo com 0 mundo Vigotski (2022). Nesse contexto, as especificidades envolvidas
nesse processo se diferenciam para os estudantes com baixa visdo e estudantes com
cegueira. Esses conceitos sdo importantes para direcionar a escolha das TDIC, dos
recursos de acessibilidade, da forma como cada estudante interage com esses recursos e
as mediacgdes necessarias. Ela embasara o processo de investigacdo e analise dos dados
bem como a elaboracéo do recurso educacional, para que esteja voltado as necessidades

desses estudantes.

A compreensdo dessas definicBes se insere também no contexto de politicas
publicas e de garantia de direitos da educacdo para todos. Conhecer as especificidades
entre estudantes com baixa visdo e estudantes com cegueira é importante para que esse
direito seja assegurado no ambiente escolar. Isso porque a garantia do acesso a educagdo
ndo se limita somente a matricula do estudante na escola comum, mas envolve também

criar condicBes que favorecam sua permanéncia, participacdo e aprendizagem.

Em nosso pais, a inclusdo dos estudantes com deficiéncia ndo deve ser
compreendida apenas como uma expressao ideoldgica, afinal, trata-se de uma escolha
politica. Nosso pais fez uma opgéo pela construgdo de um sistema educacional inclusivo

em concordancia com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, firmada em
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Jomtien, na Tailandia, em 1990, demonstrando estar em consonancia com 0s principios
estabelecidos na Declaracdo de Salamanca, de 1994, enfatizando o direito de todos a
educacdo. Desse modo, ela vai além do campo das ideias, como uma politica publica,
com respaldo em direitos legais.

A inclusdo dos estudantes com deficiéncia no sistema educacional, seja publico
ou privado, deve ocorrer desde a pré-escola, incluindo todas as etapas da educagdo. Além
da garantia a crianca e ao adolescente com deficiéncia ao direito a educacdo basica, 0
Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (Brasil, 1990) preconiza que é dever do
Estado assegurar a esses estudantes o atendimento educacional especializado (AEE),

preferencialmente na rede regular de ensino.

Nesse contexto, é preciso que, além da garantia da matricula e da permanéncia
dos estudantes com deficiéncia na escola, se promova um ambiente onde esses estudantes
participem com suas especificidades consideradas, respeitadas e que desenvolvam suas
aprendizagens. Constantemente nos deparamos com duvidas e falta de conhecimento
sobre a deficiéncia visual e suas implicacbes no processo de escolarizacdo desses

estudantes.

E importante que os professores conhecam o historico, as necessidades especificas
e o funcionamento visual dos seus estudantes, assim como os demais funcionarios da
comunidade escolar devem ter conhecimento sobre a pessoa com deficiéncia visual e as
formas de apoia-las, por exemplo, oferecendo ajuda na locomocao pelo ambiente escolar,
utilizando a audiodescricdo como forma de acesso as informacgfes disponiveis nos
ambientes, entre outras agdes. Conhecer as especificidades do estudante com DV
favorecerd a reducdo de preconceitos e estigmas, envolvendo toda a comunidade escolar
em acgdes que contribuam para um ambiente inclusivo, que respeite a diversidade das
pessoas e considere as necessidades especificas de cada um. Compreender a DV é uma
forma de ampliarmos 0s conhecimentos das pessoas, tornando mais efetiva a agdo quanto

as necessidades desses estudantes com deficiéncia visual (Lourenco et al, 2020).

Considerando o exposto, para conhecer sobre a deficiéncia visual é necessario
entender que ela é uma condicdo que ndo se apresenta da mesma maneira nas pessoas.
Envolve diferentes caracteristicas que véo influenciar as formas de acesso a informagao
e de interagdo com o ambiente. A deficiéncia visual abrange, portanto, dois grupos,

conforme o nivel e a funcionalidade que a visdo que apresenta: baixa visdo e cegueira.



47

Além disso, pode ser classificada considerando 0 momento de sua ocorréncia, sendo
congeénita, quando ocorre desde o nascimento, ou adventicia, quando adquirida ao longo

da vida, decorrente de causas organicas ou de acidentes.

Alguns autores afirmam, no que se refere a cegueira, que esta é congénita se a
crianca a adquirir até os dois anos de idade (Smith, 2008 apud Goncalves; Cia; Campos,
2018); outros, porém, entendem que a cegueira ainda pode ser considerada congénita se
for causada até os cinco anos (Amiralian, 2007). Nestes casos, & preciso compreender o
conceito do termo ‘“‘congénito” empregado por cada autor para determinar tal

classificacéo.

3.2.1 — Entre debates e direitos: visdo monocular e a deficiéncia visual

Até 2021 a deficiéncia visual abrangia os grupos de pessoas com cegueira € com
baixa visdo. Com a sanc¢do da Lei n°® 14.126 de 2021, a visdo monocular passou a ser
reconhecida oficialmente como deficiéncia sensorial do tipo visual para todos os efeitos
legais. A legislacdo buscou uniformizar o entendimento juridico e ampliar o acesso a
direitos, especialmente em contextos de politicas publicas, beneficios sociais e agdes

afirmativas destinadas as pessoas com deficiéncia (Brasil, 2021).

A Sociedade Brasileira de Visdo Subnormal junto ao Conselho Brasileiro de
Oftalmologia, publicou um parecer técnico em maio de 2019, voltado a visdo monocular
e suas implicacbes. O parecer baseou-se no panorama da deficiéncia visual em
conformidade com CID 10 e CID 11, nos fundamentos de reabilitacdo da OMS e nas
diretrizes da LBI (Brasil, 2015). Segundo o documento, a visdéo monocular ndo deve ser

equiparada as demais condicdes classificadas como deficiéncia visual.

Essa andlise apresenta a diferenca técnica entre a baixa visao e cegueira binocular
e a visdo monocular, argumentando que as necessidades de auxilio variam muito entre
essas condigOes. Os especialistas afirmam que, embora a visdo monocular traga desafios
funcionais, ela ndo se equipara tecnicamente aos critérios globais de deficiéncia visual,

considerando necessidades de reabilitag&o.
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Em estudos da area juridica e das politicas publicas, observamos que 0s autores
apontam para a necessidade de um debate acerca da classificacdo automatica da visdo
monocular como deficiéncia. Pesquisas recentes evidenciam que, embora a legislacdo
tenha buscado garantir direitos, a generalizagdo desse enquadramento pode desconsiderar
a diversidade das experiéncias vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia visual. Paula e
Leite (2022) argumentam que o reconhecimento legal da visdo monocular como
deficiéncia exige uma anélise cuidadosa das implicagcbes como direito, uma vez que nem
todas as pessoas com perda visual unilateral apresentam o mesmo grau de limitagédo
funcional ou enfrentam as mesmas barreiras sociais. Nessa mesma perspectiva Silva,
Moraes e Lishino (2024) apontam que a aplicacdo da Lei n° 14.126 (Brasil, 2021) ainda
gera desafios de interpretacdo na esfera previdenciéria e administrativa, no que se refere
a avaliacdo das condicBGes concretas de participacdo social e para o trabalho dessas

pessoas.

Essas discussdes evidenciam que o reconhecimento juridico da condi¢do ndo
elimina a necessidade de compreender as especificidades funcional e social da viséo
monocular. A equiparacdo da deficiéncia monocular as demais deficiéncia visual pode
gerar tensbes na implementacdo de politicas publicas. Ao analisar os impactos da
legislagdo no campo previdenciario e administrativo, Silva, Moraes e Lishino (2024)
destacam que a ampliacéo do conceito de deficiéncia visual pode gerar disputas no acesso
a beneficios e politicas publicas, uma vez que pessoas com visdo monocular passam a

integrar 0 mesmo grupo de pessoas com cegueira ou baixa visao.

No campo das politicas de inclusdo, especialmente no mercado de trabalho,
estudos indicam que a ampliacao do puablico elegivel nas politicas de cotas pode alterar
as dindmicas de contratacdo. Nesse cenario, organizacdes podem priorizar candidatos
com deficiéncias consideradas menos limitantes do ponto de vista funcional, o que pode
reduzir as oportunidades destinadas as pessoas com cegueira e baixa visdo (Schafhauzer
e Silva (2023).

Esse debate se relaciona as diferentes barreiras que se apresentam entre as
diferentes condicbes visuais. A visdo monocular, embora possa gerar limitacdes,
geralmente apresenta impactos funcionais diferentes dos impactos que séo vivenciados
por pessoas com cegueira ou baixa visdo. Quando essas diferentes condi¢des passam a

ser tratadas da mesma maneira, corre-se o risco de ampliar o direito de um grupo, mas,
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ao mesmo tempo, produzir efeitos que podem reduzir as oportunidades de acesso para

outro grupo que enfrenta maiores barreiras no cotidiano social.

Essas discussdes tém sido articuladas ao modelo biopsicossocial da deficiéncia,
que compreende a deficiéncia ndo apenas como resultado de impedimentos fisioldgicos,
mas também da interacdo entre as condicdes da pessoa com as barreiras sociais presentes

no ambiente.

Silva, Moraes e Lisbino (2024) e Schafhauzer e Silva (2023) concordam que
politicas de inclusdo precisam ser continuamente avaliadas para garantir que ampliem
direitos sem produzir novas desigualdades no interior do proprio grupo das pessoas com
deficiéncia. Desse modo, 0 debate contemporéneo evidencia a necessidade de articular
esse reconhecimento legal da visdo monocular com principios do modelo social da

deficiéncia.

No contexto escolar, as implicacdes da visao monocular devem ser compreendidas
a partir de suas especificidades, o que implica reconhecer que, embora possam demandar
alguns ajustes no ambiente e nas praticas pedagdgicas, ndo se configuram,
necessariamente, nas mesmas necessidades educacionais de recursos apresentadas por
estudantes com cegueira ou baixa visdo. Conforme o relatério do CBO (2019) a viséo
monocular ndo é equiparada a deficiéncia visual binocular para fins de reabilitacéo,
pois o olho remanescente mantém sua funcionalidade, ndo exigindo as mesmas
tecnologias assistivas que os quadros de cegueira ou baixa visdo binocular. Nesses casos
S&, Campos, Silva, (2007) pontuam que o outro olho assumira as fungdes visuais sem
causar transtornos significativos no que diz respeito ao uso satisfatorio e eficiente da

visao.

De modo geral, esses estudantes podem apresentar algumas dificuldades, como
campo visual, percepcdo de profundidade e orientacdo espacial, reduzidos. No entanto,
muitas dessas questfes podem ser minimizadas por meio de estratégias de mediacao e
adequacao do posicionamento em sala de aula. Ainda assim, é importante evitar atribuir
automaticamente a eles as mesmas demandas educacionais mais acentuadas, préprias da
cegueira ou baixa visdo, pois isso pode acabar ndo considerando as potencialidades desse
estudante e gerar generalizacOes indevidas. Assim, a pratica pedagogica precisa

considerar cada estudante de forma individual, reconhecendo quando ajustes sdo
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necessarios, mas sem igualar essas necessidades as dos estudantes com baixa visdo ou

cegueira binocular.

Diante dessas discussdes, torna-se importante destacar que o campo da deficiéncia
visual ndo é homogéneo. Embora a legislacdo tenha ampliado o reconhecimento da viséo
monocular dentro do grupo da deficiéncia sensorial visual, o relatério do Conselho
Brasileiro de Oftalmologia (CBO, 2019) conclui que, sob a perspectiva técnica que “a
visdo monocular ndo pode ser considerada equivalente as demais condi¢bes que

configuram deficiéncia visual” (CBO, 2019, p.19).

O CBO (2019) conclui também que embora existam estudos que investigam 0s
impactos da visdo monocular na funcionalidade e na qualidade de vida das pessoas, ainda
ha a "necessidade de maior investigacao para a quantificacdo e qualificacdo dos diversos
aspectos na qualidade de vida do individuo"(CBO, 2019, p.19). Nesse sentido,
compreender as especificidades de cada condicdo e as implica¢des que elas geram para a

vida das pessoas torna-se essencial para evitar generalizacoes.

3.2.2 — Deficiéncia visual: modelo biomédico, biopsicossocial e educacional

Os conceitos que diferenciam a cegueira e a baixa visdo sdo estabelecidos por

diferentes vieses: modelo biomédico, modelo biopsicossocial e modelo educacional.

No modelo biomédico, a cegueira e a baixa visdo sao definidas pela medida da
acuidade visual que a pessoa possui pela perda total ou parcial da capacidade visual, em
um ou em ambos os olhos, ap6s a maxima corre¢do, com uso de lentes ou tratamento
cirtrgico. A acuidade visual ¢é a distancia de um ponto ao outro em uma linha reta por
meio da qual um objeto é visto. Pode ser obtida por meio da utilizagdo de escalas a partir

de um padrdo de normalidade da visao (Brasil, 2007).

O conceito de deficiéncia visual atualmente vigente e utilizado pelo Ministério da
Saude esta estabelecido por meio da PORTARIA n° 3.128/2008 que define as condigdes
de cegueira e baixa visdo com base na Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas
e Problemas Relacionados a Saude (CID-10). A CID-10 é um sistema internacional de

classificacdo de doencas e condi¢cdes de saude desenvolvido pela Organizacdo Mundial
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da Saude (OMS). Esse sistema é utilizado mundialmente para padronizar o registro, a
analise e a comunicacdo de informacdes sobre doencas, causas de morte e condicdes

relacionadas a saude entre profissionais, pesquisadores e gestores de politicas publicas.

No ambito da CID 10, a baixa visao e cegueira sdo definidas a partir da medida de
acuidade visual, considerando o melhor olho com a melhor corre¢do Optica possivel.

Dessa forma entende-se:

e Baixa visdo ou visdo subnormal: quando o valor da acuidade visual corrigida no
melhor olho é menor do que 0,3 e maior ou igual a 0,05 (referéncia tabela de
Snellen) ou seu campo visual € menor do que 20° no melhor olho com a melhor
correcdo Optica - categorias 1 e 2 de graus de comprometimento visual do CID-
10.

e Cegueira: quando o valor da acuidade visual corrigida no melhor olho for menor
que 0,05 (referéncia tabela de Snellen) ou o campo visual menor que 10° -
categorias 3, 4 e 5 do CID-10.

No CID-10 os transtornos visuais e a cegueira sao apresentados nos capitulos H53
e H54, sendo no capitulo H54 descritas categorias de cegueira e visdo subnormal, que se
apresentam:

Quadro 05 - Categorias de Deficiéncia Visual conforme a CID 10

Cddigo Categorias

H54.0 Cegueira, ambos os olhos

H54.1 Cegueira em um olho e visdo subnormal em outro
H54.2 Visdo subnormal de ambos os olhos

H54.3 Perda ndo qualificada na visdo em ambos os olhos
H54.4 Cegueira em um olho

H54.5 Visdo subnormal em um olho

H54.6 Perda ndo qualificada da visdo em um olho
H54.7 Perda néo especificada da visdo

Fonte: Disponivel em:
http://www?2.datasus.gov.br/cid10/VV2008/WebHelp/h53 h54.htm. Acesso em: 11 set.
2025.
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Embora a CID-10 ainda seja a classificacdo utilizada como referéncia no nosso
pais, é importante destacar que o sistema internacional de classificacdo de doencas passou
por um processo de atualizagdo. Em 2019, a Organizacdo Mundial da Salude apresentou
a 112 revisdo da Classificagdo Internacional de Doencgas (CID-11). Essa nova versdo
passou a vigorar internacionalmente em 2022. No Brasil, sua implementacdo vem sendo
conduzida pelo Ministério da Saude por meio de notas técnicas e processos de adaptacédo
dos sistemas nacionais de informacdo em salde. De acordo com a Nota Técnica n°
91/2024, a adocdo da CID-11 no pais ocorrerd de forma gradual, com previsdo de
utilizacdo plena a partir de 2027, apds etapas de traducdo, capacitagdo de profissionais e

atualizacdo dos sistemas do Sistema Unico de Saude (Brasil, 2024).

Nesse contexto, a CID-11 também atualiza a forma de classificar os diferentes
niveis de comprometimento visual, mantendo a acuidade visual e o0 campo visual como
parametros importantes para a definicdo das condicGes de perda visual. De acordo com a
(CID-11), a categorizagdo da perda visual baseia-se nos valores de acuidade visual
apresentada, considerando a melhor correcdo Optica quando existente. Para a avaliacdo
da perda visual binocular, a medida deve ser realizada com ambos os olhos abertos,
enquanto, nos casos de perda visual monocular, a avaliagdo é feita apenas com o olho a
ser examinado. A partir desses parametros, a CID-11 estabelece diferentes niveis de

comprometimento visual:

Considera-se auséncia de deficiéncia visual (categoria 0) quando a
acuidade visual € igual ou superior a 0,5. A deficiéncia visual leve
(categoria 1) corresponde a valores iguais ou superiores a 0,3 e
inferiores a 0,5; a deficiéncia visual moderada (categoria 2) refere-se a
valores inferiores a 0,3 e iguais ou superiores a 0,1; e a deficiéncia
visual grave (categoria 3) corresponde a valores inferiores a 0,1 e iguais
ou superiores a 0,05. A partir desses niveis, a classificagdo passa a
caracterizar as condi¢fes de cegueira, que incluem a categoria 4,
guando a acuidade visual é inferior a 0,05 e igual ou superior a 0,02; a
categoria 5, quando a acuidade visual é inferior a 0,02, mas ainda
apresenta percepcdo de luz; e a categoria 6, quando ndo ha percepcao
de luz (https://www.visaosubnormal.org.br/oquee.php acesso em 13 de
marc¢o de 2026).

Também é utilizada a extensdo do campo visual para definicdo de categorizacéo.
Assim, uma pessoa com um campo visual menor do que 10° de raio ao redor do ponto
central de fixagdo, no melhor olho, deve ser considerada com cegueira binocular. Para
pesquisa da cegueira monocular, somente o olho afetado devera ser pesquisado.


https://www.visaosubnormal.org.br/oquee.php
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Além das medidas de visdo para longe e de campo visual, na CID-11 também
foram considerados os valores de acuidade visual para perto para a caracterizacao da
deficiéncia visual. Desse modo, quando ha diminuicdo da funcionalidade visual para
distancias curtas, deve ser feita avaliacdo em ambos os olhos, com uso da correcéo Optica
(se disponivel) e na distancia de preferéncia do individuo. Se os valores forem abaixo de

0,8M, a pessoa apresenta quadro de deficiéncia visual para perto.

Essa classificacdo permite uma gradacdo mais detalhada dos niveis de
comprometimento visual, contribuindo para a identificacdo mais precisa das diferentes

condi¢Oes de perda visual.

A concepcgdo biomédica de deficiéncia visual é utilizada no ambito social,
embasando documentos legais e acesso a direitos como beneficios assistenciais, inclusao
e adaptacdo no ambiente de trabalho, recursos adaptados na realizacdo de provas de

concursos publicos ou oficiais do MEC, entre outros.

Fogaca e Klazura (2021) destacam que, além da Classificacdo Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude — CID — a OMS utiliza a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Saude (CIF) para conceituar
deficiéncia. “A CIF se constitui em um vocabulario biopsicossocial que descreve os
impedimentos corporais, as barreiras sociais e a participacdo. Isso significa que é

necessario reconhecer a desigualdade pela deficiéncia (Fogaca; Klazura, 2021, p. 11).

Nesse contexto, Brasil (2007) enfatiza que as medidas de quantificacdo das
dificuldades visuais mostram-se insuficientes por si s e insatisfatdrias, sendo importante
estabelecer uma relacdo entre essa mensuracao biomédica e o uso pratico da visdo. Os
conceitos de cegueira e de baixa visdo também podem ser descritos de forma mais ampla,

indo além das aferi¢Bes quantitativas apresentadas pela CID-10.

A LBI (Brasil, 2015) apresenta o conceito de deficiéncia com base no modelo
biopsicossocial, ou seja, associado as barreiras que dificultam ou impossibilitam a

participacdo igualitaria, plena e efetiva das pessoas, como define em seu artigo 2°:

“Pessoa com deficiéncia é aquela que tem impedimento de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
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efetiva na sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais
pessoas” (Brasil, 2015).

Fogaca e Klazura (2021) explicam que a LBI (Brasil, 2015) surge para suprir a
insuficiéncia do modelo biomédico e refletir a necessidade de um modelo social da
deficiéncia. A Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF)
¢ o alicerce da LBI (Brasil, 2015) nessa perspectiva biopsicossocial, na perspectiva de
ampliar a concepcao de deficiéncia. A partir dai a deficiéncia ndo é determinada apenas
pelas afericGes biomédicas, mas também considerada dentro das barreiras e limitacOes

impostas.

Na LBI (Brasil, 2015) o conceito de deficiéncia ndo esta atrelado apenas ao
modelo biomédico, que se limita aos atributos orgéanicos, a patologia, & doenca e a
anormalidade geradoras de impedimentos corporais (Fogaca; Klazura, 2021), mas € visto
pela perspectiva funcional, social e ambiental, constituindo-se como um impulsionador
no desenvolvimento de politicas e praticas que garantam a plena participacéo de todos.
Esse entendimento percebe o quanto a prépria sociedade, que impde tantas barreiras as

pessoas com deficiéncia, as coloca nesse lugar de exclusao.

Considerando a funcionalidade da visdo, S4, Campos, Silva (2007, p.15)
apresentam o conceito de cegueira como “uma alteracdo grave ou total de uma ou mais
das funcdes elementares da visdo que afeta de modo irremediavel a capacidade de
perceber cor, tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento em um campo mais ou

menos abrangente”.

Em relagdo a baixa visao, as autoras explicitam que esse conceito envolve uma
variedade de graus e intensidade de comprometimentos das funcgdes visuais. Essas
funcbes englobam desde a simples percepcao de luz até a reducédo da acuidade e do campo

visual, que interferem ou limitam a execucéo de tarefas e o desempenho geral.

Para compreender o conceito de deficiéncia visual, além da aferi¢do da acuidade
deve-se considerar juntamente a avaliagdo da funcionalidade do potencial visual
apresentado por cada pessoa. Desse modo identificar as potencialidades e necessidades
dessas pessoas e, assim, ofertar recursos e adaptagdes que favorecam sua participagdo nos

contextos educacional, social e profissional.
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No contexto escolar existem concep¢Oes equivocadas em relacdo a deficiéncia
visual. Um exemplo comum € o entendimento de que todo estudante com baixa visdo
necessita de materiais impressos com caracteres ampliados em fontes superiores ao
tamanho 24. Uma concepcgao erronea sobre funcionalidade visual, visto que a baixa visao
pode ser consequéncia de diferentes alteragdes no sistema visual, que se apresentam de
diferentes formas em cada pessoa, implicando em estratégias e recursos especificos para

cada uma delas.

Conforme destaca Lourenco (2020):

A baixa visdo pode acarretar diminuicdo da acuidade visual, reducéo
importante do campo visual, alteraces corticais e ou de sensibilidade
aos contrastes, que interferem ou que limitam o desempenho visual,
dificuldades de adaptacdo a luminosidade e percepcdo de cores e
alteracdes de sensibilidade aos contrastes, dificuldade para enxergar de
perto ou de longe, campo visual reduzido, alteracdo na percep¢do de
cores (Lourenco et al, 2020, p.02).

Diante a diversidade nas definices em relacdo a cegueira e a baixa visao, a
definicdo educacional da deficiéncia visual torna-se muito relevante para o campo da
educacdo. Diferente da abordagem biomédica, a perspectiva educacional considera a

eficiéncia visual do estudante e suas possibilidades de acesso.

Masini (1994) j& dialogava com essa definicdo de modelo educacional para a
deficiéncia visual considerando as defini¢cGes propostas pela American Foundation for
the Blind (1957) que descreve que a crianca cega € aquela cuja perda visual indica que
seu processo educacional ocorrera principalmente por meio de recursos como o Sistema
Braille, recursos auditivos e equipamentos especificos, necessarios para que alcance seus
objetivos educacionais com eficiéncia, sem depender da viséao residual. Ja os estudantes
com visdo baixa visdo séo aqueles que conservam visdo limitada, podendo demandar

recursos pedagdgicos especificos.

Em consonancia com essa perspectiva, Bruno (2022) evidencia que, do ponto de
vista educacional, sdo consideradas cegas as crian¢as que nao possuem viséo suficiente
para aprender a ler e a escrever em tinta, necessitando, portanto, utilizar outros sentidos
como o tato, a audicdo e a cinestesia em seu processo de desenvolvimento e

aprendizagem, sendo o Sistema Braille 0 meio de acesso a leitura e a escrita.
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Por sua vez, as criangas com baixa visdo apresentam reducdo significativa da
funcdo visual, mas utilizam o potencial visual disponivel para explorar o ambiente,
conhecer 0 mundo e desenvolver processos de leitura e escrita, ainda que com o apoio de
recursos especificos (Bruno, 2022). A autora ressalta que essas criangas apresentam
grande diversidade em suas possibilidades visuais e, embora devam ser estimuladas a
utilizar a visdo da melhor forma possivel, também podem recorrer aos demais sentidos

para a construcao de conceitos e aquisi¢do de conhecimentos.

Considerando essas contribui¢cdes, compreende-se que a definicdo educacional da
deficiéncia visual ndo se restringe ao diagndstico clinico, mas estad diretamente
relacionada a forma como o estudante utiliza sua visdo nas atividades de aprendizagem.
Assim, podem existir casos em que estudantes diagnosticados clinicamente com baixa
visdo apresentem desempenho funcional semelhante ao de pessoas com cegueira. Nesses
casos, 0 acesso a leitura e a escrita pode ndo ocorrer por meio de recursos visuais,
tornando necesséria a utilizacdo de estratégias e recursos que envolvam outros canais
sensoriais. Dessa forma, a escolha dos recursos pedagogicos ndo depende apenas dos
dados médicos, mas também da avaliacao da eficiéncia visual e das possibilidades de uso

funcional da visdo no contexto educacional.

Dentro dos estudos apresentados, para a elaboracéo do nosso recurso educacional,
acreditamos ser importante considerar o ponto de vista que abrange a compreensdo da
patologia, pois em cada uma delas, a visdo se apresentard de modo distinto, bem como a
observacdo de como a visdo do estudante “funciona” em termos praticos, para nortear a
escolha dos recursos e o direcionamento destinados aos estudantes com DV. Somente
com as afericdes quantitativas ndo conseguiriamos compreender as necessidades nem
estabelecer os recursos de forma que sejam funcionais para o estudante. E preciso
considerar a qualidade dessa visdo, como o estudante a utiliza e quais sdo 0s potenciais

visuais a serem explorados, elencando assim os recursos adequados para cada caso.

3.3 O desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia visual por vias
multissensoriais

O processo de aprendizagem que conhecemos € estruturado de forma que a viséo
sempre teve destaque, seja na organizacdo dos espacos na sala de aula, seja nos recursos

utilizados, como livros impressos, registros na lousa, entre outras estratégias que séo
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acessadas pela visdo. O objetivo dessa secdo € apresentar as especificidades que
envolvem a construcdo do conhecimento das criangas com baixa visao e cegueira, sob a
perspectiva segundo a qual os demais canais sensoriais séo utilizados como receptores de
informagdo. Abordaremos, de forma breve, o funcionamento do olho humano e,

posteriormente, as possibilidades existentes para estudantes com baixa visao e cegueira.

Acreditava-se, até pouco tempo atrds, que o recém-nascido reagia apenas ao
movimento, luzes, sons fortes e a voz materna. Pesquisas recentes tém demonstrado que
0s bebés ja nascem programados para enxergar do ponto de vista anatomofisiolégico.
Ainda na vida intrauterina, por volta da 33% semana de vida, o bebé j& apresenta a
capacidade de fixacdo visual. Entretanto, essa habilidade s6 sera desenvolvida se ele tiver
a oportunidade de realizar experiéncias visuais. O uso funcional da visdo esta relacionado
as experiéncias visuais captadas e armazenadas no coértex visual, associadas as
informacdes significativas recebidas pelos demais sentidos, que serdo integradas pelo
cérebro (Bruno, 2022).

Os olhos captam a luz do mundo exterior, transformando-a em impulsos nervosos
que serdo decodificados pelo cérebro em imagens. Para que a visdo ocorra, as estruturas

que compbem os olhos devem estar integras, garantindo sua funcionalidade.

Figura 1 - Estrutura do olho humano
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Fonte: https://www.sindromedeusherBrasil.com.br/olhos
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Lima (2018) explica que cada uma dessas estruturas atua de forma integrada para
possibilitar a visdo. A cdrnea permite a entrada de luz e contribui para que a imagem se
forme na retina de forma nitida, enquanto a iris, parte colorida do olho, tem na parte
central a abertura, que conhecemos como pupila, a qual regula a quantidade de luz que
adentra o globo ocular. O cristalino faz o ajuste do foco fino sobre a retina. Esta, por sua
vez, contém as células fotorreceptoras — 0s cones, responsaveis pela visdo central e de

cores, e 0s bastonetes, responsaveis pela visao periférica e percepc¢ao espacial.

O globo ocular é protegido pela esclera, a parte branca, € 0 humor vitreo mantém
sua forma e tonicidade. O humor aquoso é responsavel por nutrir a cornea e o cristalino,
como também regular a pressao intraocular. Todas essas estruturas asseguram a captacao
e a transformacdo da luz em estimulos nervosos, que serdo processados pelo cérebro,

resultando na percepgéo visual.

Deste modo, quando ha algum impedimento para a passagem da luz por qualquer
uma dessas estruturas ou les@o cerebral, que prejudica a conversdo da luz em impulso
nervoso, afeta a interpretagdo da imagem formada pela luz na retina. Por causa disso, a

pessoa pode ter deficiéncia visual (Gongalves; Cia; Campos, 2018).

Assim, o processo de aprendizagem da crianca com DV vai exigir recursos e
estratégias pedagogicas especificas, que considerem ndo apenas a lesdo no olho, mas
também a funcionalidade visual de cada estudante. Nesse contexto, € importante
compreender quais sao essas estratégias e recursos que favorecem a construcdo do

conhecimento para esses estudantes.

3.3.1 As especificidades dos estudantes com baixa visao

A funcionalidade visual da pessoa com baixa visdo pode variar conforme a
condicdo que ocasionou a lesdo ocular. Isso acontece porque diferentes doengas oculares
afetam partes distintas do olho, resultando em alteracGes especificas nas fungdes visuais.
As patologias que causam deficiéncia visual, em sua maioria, sdo aquelas que provocam
alteracdes na retina ou no nervo oOptico e sao irreversiveis. As principais patologias que
acometem as criangas sdo: retinopatia da prematuridade, glaucoma congénito, catarata

congénita, toxoplasmose ocular congénita, atrofia do nervo éptico, albinismo 6culo-
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cutaneo e nistagmo congénito, sendo todas congénitas. Na idade adulta, sdo mais comuns
as patologias adquiridas e destacam-se a degeneracdo macular relacionada a idade,

glaucoma, a retinopatia diabética e a doenca de Stargardt (Lima, 2018).

Nesse sentido, as criangas com baixa visdo podem apresentar diferentes condigdes
visuais. E importante que a familia e a escola saibam quais s&o as causas da perda visual,
as necessidades especificas de cada uma delas e de que maneira elas podem melhorar essa
condicdo. Para isso, é necessario que recebam informagdes do oftalmologista
especializado em baixa visdo, bem como orientacdo do professor especializado acerca do

funcionamento visual dessas criangas (Bruno, 2022).

Para a escola, € importante que o professor tenha conhecimento sobre a condi¢édo
visual do estudante, incluindo seu diagndstico clinico e o funcionamento visual, pois
diferentes condi¢bes demandam estratégias pedagdgicas especificas (Gongalves; Cia;
Campo, 2018). Compreender essas caracteristicas permite evitar generalizacdes, uma vez
gue as pessoas com baixa visao nao percebem o mundo da mesma forma (Masini, 2013).
Assim, torna-se relevante compreender como cada crianca utiliza sua visao no cotidiano,

a fim de identificar suas necessidades e direcionar praticas pedagdgicas adequadas.

Apresentaremos, a seguir, uma breve explicacdo das principais patologias
oculares, utilizando as figuras apresentadas por Lima (2018) como simulagdes de como

cada uma dessas patologias se apresenta em formas diferentes de enxergar.

Figura 2 - Simulacéo de perda da visao central

Fonte: Lima (2018)
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Toxoplasmose ocular congénita, degeneracdo macular e doenca de Stargardt séo
patologias que apresentam lesdo na visao central. Ao olhar para frente, a pessoa percebe

uma mancha escura no centro do campo visual, enquanto a visdo lateral é preservada.

Figura 3 - Simulag&o de perda visual periférica

Fonte: Lima (2018)

Glaucoma e Retinose Pigmentar sdo patologias que provocam les6es na visdo
periférica, o que resulta na diminui¢do do campo visual das pessoas. Em alguns casos, 0s
estudantes relatam que a visao fica tubular, como se estivessem vendo através de um

canudo.

Figura 4 - Simulacéo de Escotomas (manchas no campo visual)

Fonte: Lima (2018)
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Retinopatia da prematuridade e retinopatia diabética apresentam manchas escuras em
todo o campo visual, ao observar as imagens. Essas manchas sdo lesdes causadas na retina
e podem se apresentar em maior ou menor quantidade conforme a gravidade das lesGes.
Essas condicBes dificultam a leitura continua, a percepcdo de formas completas e a
interpretacdo de cenas visuais.

Figura 5 — Simulacéo de viséo desfocada

Fonte: Lima (2018)

Albinismo e catarata congénita: Nessas patologias a visdo apresenta-se desfocada
e com pouca nitidez. Grande parte das pessoas que possuem albinismo tem fotofobia -

sensibilidade extrema a luz.

O nistagmo congénito também é comum entre as patologias que causam baixa
visdo. Trata-se de uma oscilacdo ocular que causa tremor nos olhos de forma repetitiva,
involuntaria e genética. Surge no nascimento, ou logo apoés, e persiste por toda a vida.
Pode estar associado a movimentos de cabeca que geralmente diminuem com o tempo,

podendo causar Vvisao turva.

Estudantes com nistagmo apresentam uma movimentacdo excessiva dos olhos e
ndo tém controle sobre essa movimentacdo. As habilidades visuais envolvidas no
processo de leitura e de escrita, como as de fixagdo, discriminagdo e reconhecimento,
exploracdo, rastreamento e seguimento e, ainda, a coordenacdo visomotora, podem
encontrar-se significativamente prejudicadas (Lima, 2018). Nesses casos, precisamos

auxiliar esses estudantes a encontrarem a postura dos olhos na qual seu tremor se reduza
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ao minimo e, quando ele conseguir, treinar a mover a cabeca em lugar dos olhos,

mantendo-o0s 0 mais fixamente possivel nessa posicéo.

De acordo com Lopes et al. (2020), funcéo visual é diferente de visdo funcional. A
funcéo visual refere-se a0 modo como o olho funciona, enquanto a visao funcional diz
respeito a forma como a pessoa utiliza sua visdo para realizar atividades. Assim, o
comportamento visual de uma pessoa expressa a habilidade visual global e resulta da
interacdo das diferentes fungdes visuais que garantem o pleno funcionamento da visao.
Por exemplo, a adaptacdo aos diferentes estimulos de luminosidade permite que a pessoa
enxergue com clareza e nitidez durante as atividades cotidianas, sob niveis diferentes de

luminosidade.

Nesse contexto, as principais func¢des visuais, destacadas por Bruno (2022), Lima
(2018) e Gongalves, Silva e Campos (2018) sé&o:

e Acuidade Visual: € uma medida de resolugdo visual, isto é, a capacidade de

discriminar detalhes com alto contraste;

e Campo visual: Refere-se a uma area especifica no espaco na qual objetos sdo
vistos simultaneamente. Uma crianga que enxerga bem tem um campo visual de
360 graus, sendo 180 graus na horizontal e 180 na vertical, o que possibilita

interagir, localizar-se e orientar-se bem no ambiente;

e Sensibilidade ao Contraste: é a capacidade que o sistema visual possui em detectar
a diferenca de brilho (luminéncia) entre duas superficies adjacentes (detec¢do de

objetos grandes de baixo contraste);

e Visdo de cores: refere-se a capacidade de perceber e distinguir diferentes

sombreamentos e nuances;

e Adaptacdo visual: refere-se a habilidade que o sistema visual possui para se
adaptar a diferentes condigdes de iluminacéo;

e Visdo binocular: resulta da coordenagdo de imagens dos dois olhos, percebidas
simultaneamente, permitindo a nogdo de profundidade. E o que confere a visdo
3D;
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e Funcdes Oculo-Motoras: s&0 responsaveis por controlar a posicio e 0s

movimentos dos olhos e do olhar.

A partir dos estudos de autores Bruno (2022), Lima (2018), Gongalves; Silva e

Campos (2018), Lourenco et al (2020) e Domingues et al. (2010), elaboramos quadros

comparativos que sistematizam essas funcdes visuais, destacando as possiveis alteracdes

associadas a cada uma delas e as respectivas adaptacOes necessarias. Essa organizacdo

permite uma analise das implicacdes e de possibilidades de estratégias de intervencao

relacionadas as diferentes formas de ver dos estudantes com baixa visao.

Quadro 6 - Alteracdes e adaptagdes para pessoas com acuidade visual reduzida

Alteracoes

Adaptacdes Indicadas

Dificuldade para ver de
longe, para encontrar
objetos e descrever
figuras, definir
detalhes, formas
complexas e identificar
cores.

Utilizagdo de recursos opticos, lentes, telelupas,
telescopios, que devem ser indicados por
oftalmologistas;

Ampliacdo de caracteres, com tamanho que ndo
exceda 24 e o uso de fontes sem serifas, como Arial
ou Verdana;

Uso de imagens com menos detalhes e tracados com
maior espessura;

Utilizacdo de recursos de escrita que aumentem o
contraste no papel: lapis 4B ou 6B, canetas de ponta
porosa ou canetas com pontas mais grossas;

Aumento na distancia e espessura de linhas;
Sentar-se bem proximo as telas;

Utilizagdo de lupa eletrdnica, Closed Circuit
Television (CCTV) e leitores de tela para leitura de
textos como opcdes para adaptagdo dos textos da
lousa.

Dificuldades para ver
de perto, reconhecer
letras, ler, escrever e
desenhar.

Utilizagdo de recursos Opticos como lentes,
telescopios, que devem ser indicados por
oftalmologistas;

Ampliacdo de caracteres, com tamanho que ndo
exceda 24 e o uso de fontes sem serifas, como Arial
ou Verdana;
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Uso de imagens com menos detalhes e tragados com
maior espessura;

Utilizagdo de recursos de escrita que aumentem o
contraste no papel: lapis 4B ou 6B, canetas de ponta
porosa ou canetas com pontas mais grossas;

Aumento na distancia e espessura de linhas;

Reduzir a distancia entre o estudante e o objeto (ex:
aproximar o livro dos olhos com plano inclinado);

Utilizagdo de lupa eletrdnica, Closed Circuit
Television (CCTV) e leitores de tela para leitura de
textos como opgOes para adaptacdo de textos, livros
e revistas.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Quadro 7 - Alteracdes e adaptacdes para pessoas com reducdo de campo visual

Alteracoes

Adaptacdes Indicadas

que for afetada;

espacial;

torna-se dificil e lenta.

e Varia de acordo com a parte da visao e Uso de prancha para leitura;

e Perda periférica: Dificuldades na lugar para conseguir acompanhar a
orientacdo e locomocgéo: ao descer e lousa;
subir  escadas, desviar-se

obstaculos. Isso prejudica a visdo

e Perda central: dificulta o processo de
identificagcdo de figuras, pois a pessoa
sO consegue ver uma pequena parte de e Uso de tiposcopio® para direcionar o

um objeto ou quadro. Aqui, a leitura foco da visdo durante a leitura.

e Perda de partes do campo visual:

permite ver um pequeno ndmero de

e Quando necessario, mudanca de

de o Registros da lousa impressos com
ampliagéo de caracteres;
e Sinalizacdo nos degraus;

e Uso de folha no formato "paisagem";

8 Recurso de tecnologia Assistiva que auxilia estudantes com baixa visdo, na leitura. Consiste em uma régua, com
formato retangular, geralmente feitas de plastico ou material rigido. Possui aberturas horizontais vazadas, na espessura
de uma linha que funcionam como janelas de leitura, permitindo visualizar apenas uma linha ou parte do texto por vez.
Séo utilizados sobre a pagina do livro ou do caderno para reduzir a dispersao visual, facilitar a concentrac¢do na linha

de leitura e orientar o acompanhamento do texto.
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letras em cada campo de fixacdo, a
pessoa apresenta dificuldades com
habilidades visuais como as de
localizacdo, exploracéo e seguimento.
Consequentemente, ha lentiddo para
ler e escrever, além de grande
dificuldade com a tarefa de mudanca

de linha.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Quadro 8 - Alteracdes e adaptacdes para pessoas com prejuizos na visao de cores

Alteracoes

Adaptacdes Indicadas

e Dificuldades em distinguir cores sob baixa
luminancia, a informacdo visual é captada
de forma menos precisa, dificultando a
distincdo de cores.

e Dificuldades em ver objetos, formas e
letras quando ha pouco contraste entre a
figura e o fundo em que esta representada.

Uso de recursos que favorecam
contraste de cores entre o fundo e a
figura, objeto ou letras que estéo
sendo apresentados. Séo
considerados bons contrastes de
cores: preto e branco, amarelo e preto,
amarelo e azul, roxo e verde e laranja
e verde;

Ampliacdo do contraste de cores nos
recursos utilizados pelos estudantes:
ampliar as espessuras das linhas dos
cadernos, uso de objetos que tenha
contraste com a carteira;

Uso de canetas e lapis com pontas
mais grossas, que ampliam o
contraste da escrita no caderno;

Ampliacdo do contraste na lousa: na
lousa verde, 0 giz branco e o amarelo
proporcionam melhor contraste. Na
lousa branca as canetas preta e azul
favorecem melhor visibilidade;

Nesses casos, é importante o controle
de boa de iluminacdo no ambiente;
Utilizac&o de luminérias;

Posicionamento  estratégico  nos
espacos onde haja maior incidéncia
de luz.
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Criancas com deficiéncia visual cortical

Distinguem melhor cores vibrantes e
com alta luminancia, como: amarelo,
laranja e verde fluorescente. Todavia,
é importante avaliar quais as cores
despertam interesse e quais possuem
melhor visualizagéo para as criangas.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Quadro 9 - AlteracOes e adaptacGes para pessoas com sensibilidade a luz

Alteracoes

Adaptacdes Indicadas

e Pessoas com sensibilidade a luz
(fotofobia) terdo dificuldades com
ambientes muito iluminados, o que
ocasiona desconforto visual,

ofuscamento, irritabilidade,
lacrimejamento, dor de cabega e nos
olhos.

Para pessoas com sensibilidade a luz:

Utilizacdo de lentes filtrantes (acetato
amarelo) melhora o conforto visual
das criancas com fotofobia;

Uso de cortinas para controlar a luz
natural do ambiente e uso de bonés;

Lousa branca, sem brilho;

Configuracbes na  central de
acessibilidade de computadores,
celulares e tablets para melhoria de
visibilidade, alterando fundo de
contraste e tamanho de letra;

Posicionamento  estratégico  nos
espacos onde haja menor incidéncia
de luz.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Dessa forma, é importante que essas criancas passem por avaliacdo do uso

funcional da visdo, identificando como ela pode contribuir para a realizagéo das tarefas

escolares e cotidianas.

Avaliacdo funcional da visdo é um procedimento de avaliacdo
qualitativa e continua, realizada por meio da observacdo informal e
natural da crianca em todas as situacOes de vida e nas atividades
cotidianas, tendo como objetivos obter informagdes sobre o
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funcionamento visual, compreender as possibilidades globais e
verificar as necessidades especificas e as dificuldades que intervém no
processo de desenvolvimento e de aprendizagem de criancas com baixa
visdo na faixa etaria de zero a seis anos (Bruno, 2022, p. 79).

A avaliagéo funcional da visdo torna-se o ponto de partida para compreender as
possibilidades, 0s recursos e as estratégias necessarias ao desenvolvimento de criancas
com DV. E por meio dela que se obtém informagdes sobre como essa crianca percebe o
mundo e o que ela necessita para reduzir barreiras na realiza¢ao de atividades no ambiente

escolar e no seu cotidiano.

Por meio da avaliagdo funcional da viséo € possivel coletar dados quantitativos e
qualitativos para compreender o nivel de consciéncia visual de uma pessoa com DV. Ela
analisa como os estimulos visuais sdo recebidos, compreendidos e processados, além de
observar o desempenho e a forma como o potencial visual € utilizado na prética (Brasil,
2007).

Estudantes com DV que possuem visao funcional normalmente aprendem a ler e
a escrever a tinta e / ou da escrita digital. Em outras palavras, se ha visdo remanescente
que possibilite a realizacdo dessas atividades, € direito da crianca ou da pessoa que lhe
sejam oportunizadas condi¢des para que ela aprenda a ler e a escrever utilizando o sentido

da viséo que possuli.

Observamos que cada crianga com baixa visdo pode apresentar necessidades
especificas no processo de escolarizacdo. Elas podem necessitar de recursos opticos,
como lupas e telelupas, que sdo indicados pelo oftalmologista, ou podem se beneficiar de

recursos ndo opticos e tecnoldgicos.

Os recursos ndo opticos sdo mudancgas nos materiais que melhorem as
condigdes ambientais da pessoa com deficiéncia visual. Podem ou ndo
serem associados aos demais recursos e apresentam como principal
objetivo adaptar e melhorar as condi¢6es visuais. Muito utilizados em
ambientes escolares para promocao do acesso as informacdes do meio,
devem ser analisados numa postura reflexiva e de debate com a pessoa
que utilizara para realmente obter resultados satisfatorios (Lima, 2018,
p.30).
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Os recursos ndo opticos podem incluir ampliacdo de textos originais, treinamento
da memoria visual e auditiva, adaptacGes de livros, mapas e desenhos, elaboracdo de
cadernos com pauta ampliada, o manejo da iluminacdo, o uso de l&pis e canetas com

grafites mais escuros, pranchas de apoio para leitura, entre outros.

As pessoas com baixa visdo apresentam funcionamento visual variado, e 0s
auxilios e as adaptac6es de que necessitam sao especificos para cada caso (Siaulys, 2006).
Diante dessa diversidade, conhecer o estudante de forma global, considerando, além da
patologia e as implicagdes visuais que ela causa, suas habilidades no uso da visdo e o
contexto familiar e social em que esté inserida. Essa compreensdo abrangente € essencial
para identificar as particularidades de cada caso, direcionando a definicdo de recursos,
estratégias e metodologias adequadas, que favoregcam a participacdo e a aprendizagem
dos estudantes no ambiente escolar.

3.3.2. As especificidades dos estudantes com cegueira

Quando a visdo da crianca ndo € funcional para permitir que o aprendizado da
leitura e da escrita seja realizado por meio de materiais em tinta e / ou da leitura e escrita
digital, a alfabetizacdo ocorrera “utilizando seus sentidos, utilizando o Sistema Braille,

como principal meio de comunicagao escrita” (Brasil, 2000, p. 3).

O Sistema Braille € constituido por 63 sinais em relevo, cuja combinacao
representa as letras do alfabeto, os nimeros, a pontuacéo, as notas musicais, 0s simbolos
matematicos e outros sinais graficos. Baseia-se em uma matriz, a cela braille, constituida
por 6 pontos em relevo, dispostos em duas colunas verticais, com trés pontos a esquerda
e trés pontos a direita (Domingues et al., 2010). Os pontos de cela braille sdo numerados
da seguinte forma: coluna da esquerda: pontos 1, 2 e 3, de cima para baixo; coluna da

direita: pontos 4, 5 e 6, também de cima para baixo, conforme ilustra a figura (ampliada).
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Figura 6: Cela braille ampliada
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Fonte: Acervo da pesquisadora, 2025.

O corte na parte superior direita da cela tem a funcdo de direcionar seu
posicionamento correto, favorecendo o entendimento da leitura tatil. A dimensdo da
cela braille deve corresponder, no minimo, a unidade de percepcéao da ponta dos dedos,
que mede 6 mm de altura por 4 mm de largura, tamanho abrangido pela area sensivel
da ponta do dedo e reconhecivel pelos milhares de receptores ali localizados (Silva,
2018).

Figura 7: Ponta do dedo em comparacdo a uma letra em braille na escrita oficial.

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2005.

O Sistema Braille é organizado por séries. A 12 série € formada pelas dez
primeiras letras do alfabeto latino (a-j) sdo as combinagfes possiveis dos quatro pontos
superiores (1-2-4-5). Essas mesmas combinacGes, na mesma ordem, representam
também os algarismos numeéricos 1 ao 9 e zero, quando precedidos do sinal de nimero,

formado pelos pontos 3-4-5-6 (Sonza, 2004), conforme ilustrado na figura abaixo.
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Figura 8 - Alfabeto Braille e a disposic¢do universal dos 63 sinais
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Fonte: Brasil, 2007, p. 23.

As dez letras seguintes - k, I, m, n, 0, p, g, r, s, t — compde a 2% série. Sdo as
combinacOes das dez primeiras letras, acrescidas do ponto 3. A 32 série € composta pelas
letras: u, Vv, X, Y, z,¢, ¢, 4 €0, formada pelo acréscimo do ponto 6 as combinacdes da
linha da 22 série.

A CIB (2022) destaca que o Sistema Braille é o Unico sistema de leitura, escrita
utilizado na alfabetizacdo das pessoas cegas, mesmo que acessem a leitura e escrita por
recursos de tecnologia, sera o uso do Sistema Braille que garantird a “consolidagdo ¢ a
inter-relacé@o entre as quatro competéncias linguisticas basicas: falar, ouvir, escrever e
ler. Da mesma forma, somente se a pessoa puder ler ou associar grafemas e fonemas,

podera, consequentemente, ter acesso a escrita” (CIB, 2022, p. 7).

O historico de criagdo do Sistema Braille apresentado na literatura (Brasil, 2007,
Bruno, 1997; e Gongcalves; Cia; Campos, 2018) credita a inven¢édo a Louis Braille, em
1825, na Franca. No entanto, Borges (2009) apresenta estudos de como o tato seguia
sendo usado como alternativa possivel para leitura e escrita das pessoas com cegueira,

muitos anos antes da invencao da escrita em braille.
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O autor cita diversos estudos que usaram técnicas tateis: Girolamo Cardano (1501-
1576), matematico italiano, apontou uma técnica para ensinar a escrever e ler por meio
do tato, usando um estilete de aco para gravar letras sobre metal, Rampazetto, em 1575,
produziu, em Roma, um material didatico entalhado em madeira. Por sua vez, Pierre
Moreau, escrivdo em Paris, em 1640, ja possuia letras moéveis para uso com cegos; George
Harsdoffer, em 1651, descreveu como um cego poderia reconhecer e imitar letras

gravadas em cera.
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Algumas dessas técnicas permitiam a pessoa com cegueira ler, mas nao
possibilitavam que realizasse a escrita de forma autbnoma. Os métodos baseados em
sistemas de letras em relevo permitiam a leitura tatil, mas dependiam de ferramentas ou
auxilios externos para a escrita. O Sistema Braille, escrito por meio da reglete e da pulsao,
foi uma revolugdo nesse cendrio, pois possibilitava a leitura e a escrita autbnoma da

pessoa que ndo conseguia ler em tinta.

O processo de construcdo do Sistema Braille iniciou-se em 1784, quando Valetin
Hally comecou a fazer estudos aplicados sobre educacdo de cegos e fazia uso de um
sistema de leitura em relevo, com letras em tipologia comum. A instituicdo de Haly, o
Instituto dos Jovens Cegos de Paris, tornou-se um modelo para criagdo de inimeras

instituicGes de cegos no mundo, inclusive no Brasil.

Foi exatamente na instituicdo de Hally que estudou Louis Braille, jovem que ficou
cego aos 3 anos de idade. Na época em que Louis Braille era estudante, foi demonstrada
uma técnica de leitura em alto-relevo, criada por um oficial aposentado do exército de
Napoledo, Charles Barbier. Ele era capitdo de artilharia do Exército de Luis XIII e

encontrava dificuldades em transmitir ordens durante a noite. Em razdo disso, elaborou
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um sistema de sinais em relevo que, combinados, permitiam a transmissao das ordens

militares. Assim, no escuro, os subordinados decodificavam, pelo tato, as ordens

superiores.

Esse sistema "baseava-se em doze sinais, compreendendo linhas e pontos
salientes, representando silabas da lingua francesa" (Lemos; Cerqueira, 1996, p.13 apud
Sonza, 2004, p.60). Barbier adaptou o sistema de pontos usados por soldados para uso
de pessoas cegas. Louis Braille simplificou e aperfei¢coou a técnica de Barbier, utilizando

letras em vez de silabas e reduzindo a metade o tamanho da célula.

O grande diferencial da escrita desenvolvida por Louis Braille, entretanto, foi a
possibilidade da escrita e da leitura serem feitas diretamente pelas pessoas cegas,
utilizando como mediadores dois dispositivos: um pungdo, um prego afiado preso a um
pequeno manete, e uma reglete, uma plataforma com pequenas mossas sobre a qual se

encaixa uma grade retangular (Sonza, 2004).

Figura 10: Reglete negativa
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Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.
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Belarmino (2004 apud Borges, 2009) chama a atencédo para a evolucdo da escrita

braille referenciada como "escrita pontogréafica™:

Pode-se afirmar que as estratégias conhecidas para a leitura e para a
escrita das pessoas cegas fundaram-se a partir de trés eixos basicos,
apontando cada um deles um tipo de cédigo cultural: o método do
relevo linear, criado por Valentin Hally, reproducdo do codigo visual,
numa traducdo em relevo da escrita convencional; a escrita fonética de
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Charles Barbier, traducdo fundada nas transmissdes telegréaficas que
ganhavam félego na época, uma espécie de representagdo através de
pontos e linhas, do cddigo sonoro, se quisermos, da linguagem verbal;
finalmente, o Braille, um alfabeto autdbnomo, transliteracdo da escrita
convencional promovendo a traducdo desta em uma base
completamente nova, uma vez que substituiu o traco, estratégia basica
da escrita manuscrita, pelo ponto inteiramente tangivel ao canal de
percepc¢ao tatil, o que nos permite dizer que se inaugurou, a partir desse
cddigo, a chamada escrita pontografica (Belarmino, 2004, p. 37 apud
Borges, 2009, p.36).

O uso do Sistema Braille teve seu reconhecimento mundial em 1854. Segundo a
CIB (2022), o Sistema Braille prestou auxilio as pessoas cegas do obscurantismo
intelectual e cultural em que viviam, gerando autonomia, permitindo acesso a leitura e a
escrita sem intermediarios. Esse sistema foi introduzido no Brasil por José Alvares de
Azevedo, jovem cego que havia ido estudar em Paris. Em 1854, com a fundagéo do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje Instituto Benjamin Constant, o sistema passou
a ser ensinado regularmente. Assim, o Instituto Benjamin Constant foi a primeira

instituicdo na América Latina a utilizar o Sistema Braille.

Diferentemente de alguns paises, o Braille teve plena aceitacdo em todo o Brasil.
Em 13 de novembro de 1945, a portaria n® 552 estabeleceu o Braille Oficial para uso no
pais. O recurso para a producdo da escrita braille pela propria pessoa com cegueira
iniciou-se por meio de um mecanismo denominado reglete. Na reglete negativa (Cf.
imagem 10), a escrita é feita da direita para a esquerda, na sequéncia normal de letras ou
simbolos, furando um ponto por vez, invertendo-se a numeracdo dos pontos. Nesse
recurso, a necessidade de inverter a posi¢do dos pontos torna-se um agravante adicional
para criangas cegas que estdo aprendendo a ler e escrever, uma vez que € comum ocorrer
0 espelhamento de letras nas fases iniciais de aprendizagem da escrita (Gongalves; Cia;
Campos, 2018).

A reglete positiva foi desenvolvida recentemente e seu diferencial esta na forma
da escrita. O usuario pode comecar a escrever da esquerda para a direita, pois ndo é
necessario virar a folha para ler o que foi escrito (Batista, 2018, p. 14). Nessa reglete, 0s
pontos sdo produzidos diretamente em alto-relevo e ndo perfurados, tornando a escrita até
40% mais rapida em comparacdo ao uso da reglete tradicional (Goncalves; Cia; Campo,
2018). Ainda assim, a pessoa necessita pressionar ponto a ponto para produzir a

combinacéo de letras, sinais ou simbolos desejados. Por sua vez, a reglete convencional,
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isto &, a placa inferior do instrumento, possui os seis pontos em cada cela braile, na forma
convexa e em alto-relevo. Para marca-los, em 2007, a empresa Brasileira de Tecnologia
e Ciéncia Educacional (TECE) desenvolveu um instrumento de puncéo, semelhante a
uma caneta sem ponta e com concavidade fechada, que, ao ser pressionado sobre a folha
de papel entre as duas placas da reglete, forma os pontos diretamente em alto-relevo
(Silva, 2022, p. 58).

Figuras 11 — Régua da reglete negativa

Fonte: acervo da pesquisadora (2025).

Figura 12 — Régua da reglete positiva

Fonte: acervo da pesquisadora (2025).

A escrita do Sistema Braille, além do recurso da reglete, pode ser produzido por
meio de maquinas de datilografia braille. Esse equipamento possui sete teclas,
correspondendo cada uma delas a um ponto, e a tecla central ao espaco. O papel é fixado
e enrolado em rolo comum, deslizando normalmente quando pressionado o botdo de
mudanga de linha. O toque de uma ou mais teclas, simultaneamente, produz a combinacao
dos pontos em relevo correspondente ao simbolo desejado. A escrita braille € produzida

da esquerda para a direita, podendo ser lido normalmente sem a retirada do papel da



75

maquina. Existem diferentes tipos de maquinas de datilografia braille, tendo sido a
primeira delas inventada por Frank H. Hall, em 1892, nos Estados Unidos (Sonza, 2004).
Podemos dizer que a maquina de datilografia braille € um mecanismo de escrita mais

rapido, préatico e eficiente.

Figura 13- Maquina de datilografia braille modelo Perkins

Fonte: acervo da pesquisadora (2025).

Figura 14 - Méaquina de datilografia braille no modelo Tratrapoint

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Um outro mecanismo que possibilita a escrita braille surgiu a partir de 1980, a
linha braille, ou display braille, capaz de representar em braille uma linha da tela do
computador, parte ou total, permitindo uma interacao valiosa. Os terminais de acesso em
braille geralmente s&o encaixados a um teclado comum de computador, podendo ser
manipulados como se fossem uma linha adicional de teclas na parte superior ou inferior
do teclado (Sonza, 2004).
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A linha braille ou display braille corresponde a um dispositivo
eletrnico que reproduz o texto projetado na tela do computador pelo
impulso de agulhas com pontos salientes. Possui um formato
retangular, que é acoplado ao teclado, representando a cela braille. Por
meio dele, o contetdo textual é convertido em informacéo tétil e, por
tanto, é utilizado o tato para leitura dos pontos em relevo. Esse
dispositivo pode ser usado em conjunto com leitor de tela (Lourenco et
al, 2020, p.12)

Figura 15 — Linha braille

Fonte: https://www.tecassistiva.com.br/wp-content/uploads/2019/06/imagem-produto-
computador-braille-elbraille-40.jpg . Acesso em 20 set. 2025.

Segundo Borges (2009), nos paises de primeiro mundo, os estudantes com
cegueira possuem, além da maquina de datilografia braille, computadores equipados com

esse dispositivo.

Os computadores usados por pessoas cegas, por exemplo, sdo
conectados a linhas braille, que sdo equipamentos que exibem em um
painel os caracteres em braille, que se referem a partes do que esta
mostrado na tela, equipamentos esses financiados pelo governo. A
relacdo do estudante cego com o Braille e com o computador torna-se
uma coisa muito natural, e eles se complementam (Borges, 2009, p. 62).

Atualmente, é possivel utilizar o display braille de forma desconectada do
computador, com um dispositivo portatil que permite maior autonomia aos usuarios desse

tipo de escrita.

O Sistema Braille € um cddigo reconhecido e usado mundialmente para ensinar
pessoas com DV a ler e escrever. Contudo, ndo € um método de alfabetizac¢do. O processo
para leitura e escrita em braille requer o desenvolvimento de habilidades do tato que

envolvem conceitos espaciais e numéricos, sensibilidade, destreza motora, coordenagdo
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bimanual, discriminacdo, dentre outros aspectos. Por isso, 0 aprendizado do Sistema
Braille deve ser realizado de forma simultanea e complementar ao processo de

alfabetizacdo dos alunos cegos (Brasil, 2007).

Para o0 ensino do Sistema Braille para criancas, € essencial que a crianga com DV
tenha acesso a experiéncias que estimulem seus canais sensoriais. Domingues et al.
(2010) destacam que o jogo e a brincadeira sdo potencializadores da descoberta, do
convivio e da interagdo, proporcionando que a formacdo de conceitos seja mais
interessante e prazerosa e por isso a escola precisa ser um espaco que estimule e enriqueca

as experiéncias das criangas.

Nesse contexto, a brincadeira € um meio importante para que as criangas
desenvolvam habilidades motoras que favorecerdo a escrita. As criangas com cegueira
precisam vivenciar situacdes que as levem a explorar o tato, a percepcdo auditiva, 0
reconhecimento de formas e texturas. Siaulys (2006) ressalta a necessidade do brinquedo
e da brincadeira como uma forma simples e agradavel de estimular essa integracdo dos

sentidos remanescentes e de constituir um referencial perceptivo nao visual.

A construcdo desse capitulo nos permitiu compreender a importancia de conhecer o
comportamento visual das pessoas com DV, as patologias e implicagdes no
funcionamento da visdo, direcionando, assim, 0s recursos necessarios para favorecer a
aprendizagem desses estudantes. Cada crianca apresenta caracteristicas visuais Unicas,
influenciadas por sua patologia, pela forma como utiliza seu potencial visual e pelas
experiéncias que teve com o0 meio. Nesse aspecto, a avaliagdo funcional da viséo,
realizada pelo professor especializado ou em conjunto com equipe multidisciplinar, torna-
se um ponto de partida para a compreensdo das possibilidades, do estilo perceptivo, da
aprendizagem, das necessidades especificas das criangas, delineando niveis de apoio
necessarios para a realizacdo de atividades ou tarefas funcionais e académicas (Bruno,
2022).
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4. INTERSECCAO ENTRE AS TDIC E ACESSIBILIDADE: POSSIBILIDADES
E DEBATES

A interseccdo entre as TDIC e a acessibilidade tem se mostrado como um campo
importante na educacdo. Nesse contexto, compreender como as TDIC passaram a ser
reconhecidas como um direito e como se articulam com recursos de acessibilidade torna-
se essencial para analisar sua contribuicdo na escolarizacdo de estudantes com DV.
Assim, esta se¢do apresenta, inicialmente, os caminhos histéricos que contribuiram para
a garantia de direitos relacionados ao acesso as tecnologias, evidenciando 0s avangos na
legislacdo. Em seguida, aborda-se o uso das TDIC na configuracdo de novos modos de
ensinar e aprender, ampliando possibilidades pedago6gicas no contexto escolar. Na
sequéncia, sdo apresentadas as contribui¢Ges da Tecnologia Assistiva (TA) como recurso
de acessibilidade as TDIC. Por fim, buscamos com o estudo do estado do conhecimento
possibilidades pedagdgicas mediadas pelas TDIC e debates quanto as barreiras que

emergem para sua incorporacdo na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia visual.

4.1 Caminhos histdricos para a garantia de direitos

Para iniciarmos as discussdes sobre as possibilidades das TDIC como apoio a
escolarizacdo dos estudantes com DV, é importante compreender o percurso historico e
marcos legais que tornou seu uso acessivel como um direito nos dias de hoje.

Ao longo da evolucdo humana, a tecnologia vem se desenvolvendo para resolver
problemas do nosso dia a dia, ocupando um grande espago em nossas vidas. “A tecnologia
ndo apenas liberou o ser humano de trabalhos fisicos, mas também otimizou funcGes
intelectuais, reduzindo erros, liberando tempo, permitindo-nos dar atencéo e cuidado a

nos e as outras pessoas” (Ross 2024, p. 77).

Kenski (2007) descreve a tecnologia como algo que surge da capacidade de
raciocinar e da necessidade humana de resolver problemas. Desse modo, as inovacoes,

como equipamentos e ferramentas, vdo sendo construidas, em um processo continuo:

Ao conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam
ao planejamento, a construcao e a utilizacdo de um equipamento em um
determinado tipo de atividade, chamamos de “tecnologia”. Para
construir qualquer equipamento — uma caneta esferografica ou um
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computador —, 0s homens precisam pesquisar, planejar e criar o
produto, o servi¢o, o processo. Ao conjunto de tudo isso, chamamos de
tecnologias (Kenski, 2007, p. 24).

O direito ao uso da tecnologia e seus recursos de acessibilidade para pessoas com
deficiéncia néo esteve historicamente assegurado. A Constituicdo Federal (Brasil, 1988)
passou a reconhecer a educacdo como direito de todos e estabeleceu que o atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia deveria ocorrer preferencialmente na rede regular
de ensino (art. 208, inciso I11). No entanto, na préatica, naquele periodo, a educacédo ainda
estava organizada sob um modelo segregado, baseada em instituicbes especializadas,
classes especiais ou no modelo de integracdo em que o estudante poderia frequentar a
escola comum, desde que se adaptasse as exigéncias do sistema. A responsabilidade pela
adaptacao recaia sobre o estudante e ndo sobre a escola.

Um dos principios que o artigo 206 da Constituicdo Federal estabelece é que o
ensino serd ministrado com base na igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia
na escola. Embora o texto ndo mencionar de forma explicita os recursos de tecnologia e
acessibilidade, esse principio ja fundamentava a necessidade de disponibilizacdo de
recursos de acessibilidade que assegurassem aos estudantes com deficiéncia, acesso ao
curriculo.

Concomitante ao periodo, na Inglaterra, por volta de 1990 com a popularizacao
da internet surgem as Tecnologias da Informagéo e Comunicacdo (TIC) (Vissossi, 2023).
Recursos de hardware, software, rede ou os telemoveis e demais dispositivos utilizados
como forma de comunicacdo poderiam ser considerados recursos de TIC e desde entéo,
passou a impulsionar mudancas na sociedade, nas relacdes, nos modos de fazer e pensar

das pessoas (Kenski, 2017).

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu artigo 59 dispGe que
os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: “I —
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para atender
as suas necessidades” (Brasil, 1996). E, em seu art. 4° prevé padrdes minimos de
qualidade, incluindo: ‘“variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.”. A legisla¢@o

reconhece a necessidade de recursos pedagogicos e apoio técnico, ndo apenas a matricula.
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Apesar de ndo ser explicito o uso das TDIC, ela cria a base legal que permite exigir tais

recursos.

A expressao “recursos educativos” € ampla e ndo delimita de forma especifica quais
instrumentos representa, desse modo, pode abranger o uso da tecnologia como recurso
para a aprendizagem dos estudantes que possuem alguma deficiéncia, mesmo que ainda

ndo estivesse definido como um direito.

Nesse mesmo ano, aconteceu a apresentagao do termo “Tecnologia Assistiva” no

Brasil, descrita por Romeu Sassaki:

Mas como traduzir assistive technology para o portugués? Proponho
gue esse termo seja traduzido como tecnologia assistiva pelas seguintes
razGes: Em primeiro lugar, a palavra assistiva ndo existe, ainda, nos
dicionérios da lingua portuguesa. Mas também a palavra assistive ndo
existe nos dicionarios da lingua inglesa. Tanto em portugués como em
inglés, trata-se de uma palavra que vai surgindo aos poucos no universo
vocabular técnico e/ou popular. E, pois, um fendmeno rotineiro nas
linguas vivas. Assistiva (que significa alguma coisa ""que assiste, ajuda,
auxilia” [...] (Sassaki, 1996, ndo paginado).

Trata-se de um conceito amplo, que abrange além dos dispositivos, as
metodologias, estratégias e servicos. Nesse sentido, a TA assume funcdo indispensavel
para possibilitar o acesso as TDIC, pois € por meio de recursos como leitores de tela,
ampliadores, linhas braille que estudantes com DV podem utilizar computadores,
smartphones e plataformas digitais de forma autbnoma.

A Lei n° 10.098 (Brasil, 2000) estabelece as bases da acessibilidade no Brasil ao
determinar a eliminagdo de barreiras fisicas, comunicacionais e informacionais,
sinalizando a necessidade de adaptacdo dos meios tecnoldgicos para garantir 0 acesso a
informacdo. O Decreto n° 5.296 (Brasil, 2004), ao regulamentar essa lei e a Lei n°® 10.048
(Brasil, 2000), detalha obrigacGes relativas a acessibilidade na comunicacdo e nos
sistemas digitais, incorporando a noc¢ao de “ajudas técnicas”. Embora ainda situado em
uma perspectiva mais técnica do que propriamente de direito, essas normativas
representam uma etapa na transicdo da tecnologia como recurso adaptativo para a

tecnologia como condicao necessaria ao exercicio de direitos.
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A instituicdo do Comité de Ajudas Técnicas (CAT), em 2006, foi um marco
importante para o uso de TA no nosso pais. Vinculado a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica e fundamentado no Decreto n® 5.296/2004, o CAT
produziu uma definicdo conceitual ampla e interdisciplinar de Tecnologia Assistiva:

Tecnologia Assistiva é uma &rea do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusédo social (Brasil,
2006, Ata VII - Comité de Ajudas Técnicas).

Ao compreendé-la como um campo do conhecimento, o comité modifica a TA
saindo do campo das “ajudas técnicas” para a perspectiva de recurso para inclusao. No
campo educacional, o CAT contribui para fundamentar a compreensdo de que 0 acesso
ao curriculo e a participacdo depende da organizacao intencional de recursos e estratégias

que eliminem barreiras.

Em 2007, por meio da Portaria Normativa n°- 13, de 24 de abril de 2007, institui-
se 0 Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais. O programa tem
como finalidade apoiar os sistemas publicos de ensino na oferta do Atendimento
Educacional Especializado, oferecendo condi¢bes de acessibilidade e fortalecendo o
processo de inclusdo escolar nas classes comuns. Na composicdo dessas salas estdo
equipamentos de TDIC e seus recursos de acessibilidade que passam a figurar como
recursos de estratégia pedagdgica e para eliminar barreiras para acesso e a integrar a

politica publica educacional.

A instituicdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (PNEEPE) em 2008 redefiniu o papel da Educacdo Especial ao
estabelecer que os estudantes com alguma deficiéncia deveriam ser matriculados na
escola comum, com oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) de forma
complementar ou suplementar a escolarizagdo, no contraturno escolar. A mudanca
promovida PNEEPE (Brasil, 2008) marca a transi¢cdo para a perspectiva inclusiva, no qual
a escola passa a ser responsavel por viabilizar o acesso, participacdo e aprendizagem de

todos os estudantes.
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A PNEEPEI (Brasil, 2008) estabelece que o AEE, realizado nas salas de recursos
multifuncionais ou em centros especializados, deve identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos (Brasil, 2008). Nesse contexto, a acessibilidade deixa de ser
complementar e passa a constituir como funcdo do AEE. O documento deixa explicito
que o “AEE deve disponibilizar programas de enriquecimento curricular, o ensino de
linguagens e codigos especificos de comunicacdo e sinalizacdo, ajudas técnicas e
tecnologia assistiva, dentre outros” (Brasil, 2008 p.16). Assim, a Tecnologia Assistiva —
em relacdo a qual incluimos recursos de acessibilidade para uso de dispositivos e
plataformas de TDIC — consolida-se como instrumento pedagdgico que assegura 0 acesso

ao curriculo, a comunicacao e a participacao efetiva dos estudantes com deficiéncia.

O Decreto n° 6.949 (Brasil, 2009), ao promulgar a Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, eleva a acessibilidade e 0 acesso as tecnologias a condicdo
de direito fundamental. No decreto, 0 acesso a informacéo, a comunicacéo e as TDIC sdo
condicbes para a participacdo plena e efetiva na sociedade. A tecnologia passa da
condicdo de recurso pedagdgico para recurso de direito.

No campo educacional, isso significa que o uso das TDIC e TA deixa de ser
entendido como estratégia opcional de apoio e passa a configurar com garantias
vinculadas a igualdade de oportunidades e a eliminacdo de barreiras, asseguradas pelo
Estado. Contudo, o texto da Convencéo oferece orientacbes amplas, sem detalhar como
esses direitos devem ser aplicados, sendo posteriormente a LBI (Brasil, 2015) responsavel
por detalhar, definir e regulamentar a tecnologia assistiva como direito no contexto das

politicas publicas e das instituicdes educacionais.

Um ano antes da LBI (Brasil, 2015), em 2014, a Lei n® 12.965 (Brasil, 2014),
conhecida como “Marco Civil da Internet”, estabelece principios, garantias, direitos e
deveres para 0 uso da internet no Brasil. A lei reconhece 0 acesso a internet como
condicéo para o exercicio de direitos fundamentais. O Marco Civil ndo trata diretamente
de pessoas com deficiéncia, ele reconhece a internet como essencial a cidadania e vincula
politicas publicas a inclusdo digital, alem de fundamentar a discussdo sobre acesso a

informagdo como direito para todos.

Em 2015, principios ja consolidados no que se refere a garantia do direito de

acesso as TDIC acessiveis passam a se materializar em normas concretas e aplicaveis por
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meio da LBI (Brasil, 2015). Destaca-se, nesse contexto, a definicdo legal de tecnologia

assistiva estabelecida em seu art. 3°;

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

A LBI (Brasil, 2015) determina que o Estado deve assegurar recursos de
acessibilidade que promovam autonomia, participacdo e igualdade de oportunidades nos
diferentes espacgos sociais, inclusive educacionais, conforme art. 28 Il — “garantir
condicdes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a incluséo

plena”.

Ao incorporar o principio do desenho universal, a LBI (Brasil, 2015) desloca a
tecnologia da condi¢do de recurso pedagoOgico para a esfera da obrigacdo legal. Os
recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva deixam de ser compreendidos como
medidas opcionais e passam a constituir requisito essencial para garantir o exercicio pleno
de direitos, entre eles o direito a educacdo. Diferentemente de normas anteriores, que
operavam em nivel mais geral, a LBI (Brasil, 2015) detalha obrigaces, proibe préticas
discriminatérias, prevé responsabilizacdo pelo descumprimento e assegura a oferta de

recursos de acessibilidade.

Na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), as TDIC passam a
compor o texto como competéncia a ser desenvolvida de forma transversal, integrada as
diferentes areas do conhecimento. Ao estabelecer que todos os estudantes devem
desenvolver habilidades relacionadas ao uso critico, ético e criativo das tecnologias
digitais, a BNCC amplia o foco do uso das TDIC. Nesse sentido, 0 acesso as TDIC passa
a ser compreendido como suporte para eliminacdo de barreiras e como componente
estruturante da formacdo escolar, exigindo que as escolas garantam condi¢bes de
acessibilidade digital para que todos os estudantes participem, em igualdade de
oportunidades, de forma equitativa, das experiéncias curriculares previstas

nacionalmente.
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Observa-se que o direito ao uso da tecnologia e seus recursos de acessibilidade
pelas pessoas com deficiéncia foi sendo construido gradativamente ao longo do tempo, a
partir de marcos que foram ampliando a compreensdo da educacdo como direito que
necessita de condic¢des para acesso, participacéo e aprendizagem.

No contexto da escolarizagdo de estudantes com deficiéncia, esse avango
estabelece o uso das TDIC acessiveis ndo como estratégia opcional, mas como exigéncia
legal para assegurar 0 acesso ao curriculo, a informacao e a construcao do conhecimento

em condigdes de equidade.

4.2 Tecnologias digitais da informacéo e comunicac¢éo: um novo modo de fazer
educacao

Com os avancos tecnologicos das Gltimas décadas, as TIC passaram a atuar em
tempo real, transformando a forma de criar e propagar as informagdes. Kenski (2017)
descreve esse periodo de transi¢do das TIC para as TDIC:

A convergéncia das tecnologias de informagdo e comunicagdo para a
configuragdo de uma nova tecnologia, a digital, provocou mudancas
radicais. Por meio das tecnologias digitais € possivel representar e
processar qualquer tipo de informacao. Nos ambientes digitais reinem-
se a computacdo (a informatica e suas aplicagdes), as comunicacdes
(transmissdo e recepcdo de dados, imagens, sons etc.) e 0s mais diversos
tipos, formas e suportes em que estao disponiveis os contetdos (livros,
filmes, fotos, mUsicas e textos). E possivel articular telefones celulares,
computadores, televisores, satélites etc. e, por eles, fazer circular as
mais diferenciadas formas de informacdo. Também é possivel a
comunicacdo em tempo real, ou seja, a comunicacdo simultanea, entre
pessoas que estejam distantes (Kenski, 2007, p. 34).

As TDIC surgem como um conjunto de dispositivos capazes de coletar, processar,
armazenar, compartilnar e transmitir informacGes por meios digitais, trazendo
transformacdes nas esferas social, econémica e cultural. Essas tecnologias transformam
a comunicagdo e a relagéo entre as pessoas. Todo esse fenébmeno deu origem a um novo
movimento, denominado “Cultura Digital” (Kenski, 2018) conceito que reflete a
capacidade de estar presente em toda parte a0 mesmo tempo por meio de tecnologias

digitais, se apresentando de maneira ubiqua.
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Cultura Digital é um termo novo, atual, emergente e temporal. A
expressao integra perspectivas diversas vinculadas a incorporagéo,
inovacgOes e avangos nos conhecimentos proporcionados pelo uso das
tecnologias digitais e as conexdes em rede para a realizacdo de novos
tipos de interacdo, comunicacao, compartilhamento e a¢do na sociedade
(Kenski, 2018, p.02).

A autora complementa que as TDIC estabelecem uma ligagéo entre as linguagens
oral e escrita e as ferramentas tecnologicas, expandindo assim as possibilidades que as

pessoas tém para se comunicar e para aprender.

Nesse cendrio, a educacdo e as possibilidades de desenvolver conhecimento
também sofreram modificacdes. Sonza (2004) chama a atencao para o estagio em que a
sociedade se encontra, o qual ¢ denominado de “Era da Informag@o”, e destaca que os
recursos de tecnologia podem se tornar auxilios potenciais para o desenvolvimento do
conhecimento, enfatizando a importancia de que esses recursos estejam acessiveis para

todos, pessoas com deficiéncia ou nao.

Na mesma perspectiva, Sardenberg e Maia (2021) destacam que as TIC
“consolidaram-se como importantes agentes de transformacéo, provocando mudancas
significativas nas dinamicas sociais bem como nas formas de pensar e realizar as praticas
educativas” (Sardenberg e Maia, 2021, p.3076). Refor¢cando a ideia, Pessoa e Machado
(2019, p. 240) destacam que “A educacdo e o sistema educativo sofreram grandes
mudangas nos ultimos tempos. Os avangos tecnologicos popularizaram 0 acesso a
informacdo, modificando a maneira como se vive e, consequentemente, a maneira como

se aprende.”

Diante das inovacgdes tecnoldgicas e das possibilidades que elas representam na
forma de ensinar, surge um novo termo para a educacdo: a Educacdo 4.0, que se refere,
segundo Lamattina (2023), a uma revolugdo no ensino e aprendizagem, centrada no
estudante e na aprendizagem ativa, tendo a tecnologia como foco central, representando
um ponto de mudanca para os modelos tradicionais de ensino. A integracdo de tecnologias
como inteligéncia artificial, realidade virtual e aumentada e internet das coisas redefine a
dindmica educacional, tornando-a mais interativa. Essas inovagdes possibilitam a criagéo

de ambientes pedagdgicos personalizados e adaptaveis (Lamattina, 2023).

Nessa perspectiva, a utilizacdo das TDIC na educacédo favorece o0 acesso a novas

formas de aprender, o que exigira da escola uma transformacao nesse novo modo de fazer.
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Toda essa transformacéo encontra respaldo na BNCC (Brasil, 2018), que faz mencéo a

utilizacdo das TDIC em duas competéncias:

Competéncia 4: Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
visualmotora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital
—, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e
cientifica, para se expressar e partilhar informacGes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento matuo (Brasil, 2018, p.9).

Na competéncia 4, propde-se que se utilizem diferentes linguagens, reconhecendo
a importancia da escola no desenvolvimento da linguagem digital, o que significa
entender essa nova comunicacdo e desenvolver uma postura critica nesses novos
ambientes.

J& na competéncia 5, aborda o uso da tecnologia para além de uma ferramenta de
apoio e facilitadora da aprendizagem. Ela sugere que o estudante possa utilizar e aplicar

conhecimentos a partir das TDIC de forma critica e responsavel:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais da informacéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacGes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva
(Brasil, 2018, p.9).

A BNCC (Brasil, 2018) reforga a importancia da escola adotar as TDIC como
ferramentas de aprendizagens e como meio de producdo de conhecimento a partir delas
para universalizar seu uso entre os estudantes, de forma critica e consciente, diante da

cultura digital.

A Base Nacional Comum Curricular — Computacao (Brasil, 2022), complemento
a BNCC (Brasil, 2018), instituida posteriormente por meio da Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), estabelece diretrizes especificas para o ensino de computacdo na
Educacdo Baésica. Ela apresenta competéncias e habilidades préprias da area de
computacdo, organizadas em trés eixos: Pensamento Computacional, Cultura Digital e
Mundo Digital, aprofundando e sistematizando o ensino da computacdo, definindo
conhecimentos, competéncias e habilidades especificas que devem orientar a construgdo

dos curriculos e as praticas pedagogicas na Educacao Bésica do pais.
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Nesse contexto, as instituicdes de ensino de todo 0 mundo estdo reconhecendo a
necessidade de reformular seus curriculos e suas praticas pedagdgicas para preparar 0s

estudantes para um futuro cada vez mais marcado por tecnologias (Lamattina, 2023).

Corroborando essa perspectiva, Pessoa e Machado (2019) destacam que ao propor
0 uso de recursos de tecnologia nas suas aulas, o professor, além de favorecer que os
estudantes tenham diferentes formas de aprender, pode torna-los protagonistas do proprio
saber, buscando na tecnologia novas formas de conhecimento. Desse modo, a insergéo
das tecnologias na educacéo torna-se necessaria pelas mudancas significativas que trazem
ao ambiente escolar. Isso possibilita que o ensino seja personalizado de acordo com as
necessidades dos estudantes com estratégias diversificadas. O estudante torna-se ativo no
processo de aprendizagem, e o professor atua como mediador nessa construgéo.

A evolucdo da tecnologia ndo apenas transformou as dindmicas sociais,
econdmicas e culturais da vida atual, mas também passou a configurar novas estratégias
na forma de ensinar, sendo de grande relevancia que a escola incorpore as TDIC em suas
praticas pedagdgicas, mas refletindo sobre seu uso com os atores escolares: professores,

estudantes e demais profissionais da educagéo.

Kenski (2018) enfatiza que a escola precisa problematizar essas ideias junto a
comunidade escolar, para que ndo figuem somente no papel. Vieira e Cirino (2024)
complementam que os recursos de tecnologia sozinhos ndo conseguem construir
aprendizagens, mas, quando utilizados de forma planejada, podem auxiliar na superagédo

de barreiras e proporcionar oportunidades de aprendizagem significativas.

Quando consideramos a garantia da equidade no acesso as tecnologias por
estudantes com deficiéncia, torna-se relevante compreender tanto as possibilidades
oferecidas pelas TDIC para eliminacdo de barreiras na escola, quanto diferentes formas
de acesso a esses recursos. A presenca da tecnologia em nossas vidas € evidente, assim
como o ritmo acelerado com que ela se transforma. E imprescindivel que essas inovagoes
estejam disponiveis e acessiveis para 0s estudantes, como parte do processo de inclusdo
digital e social. Refletir sobre esses aspectos é essencial para entendermos como as
tecnologias podem ser utilizadas de maneira eficaz no apoio a escolarizacéo de estudantes
com DV.
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4.3 Tecnologia Assistiva

“Para as pessoas sem deficiéncia, a tecnologia torna as coisas mais
faceis. Para as pessoas com deficiéncia, a tecnologia torna as coisas
possiveis” Bersch (2017, p. 2).

O uso de Tecnologia Assistiva (TA) tem sido apontado como um fator
determinante para a inclusao social, profissional, cultural e digital para as pessoas com
deficiéncia. Ao garantir recursos de acessibilidade para utilizar as TDIC por meio da TA,
além de ampliarmos as oportunidades, também viabilizamos uma reconfiguragédo dessas
pessoas na sociedade, possibilitando sua participacdo em carater de igualdade. Esse
processo, como destaca Ross (2024), ndo foi algo natural; tornou-se uma conquista
histérica que possibilitou as pessoas com deficiéncia exercer seus direitos como cidadaos,

diminuindo barreiras e contribuindo para sua participacéo na sociedade.

A TA esta relacionada a busca por solu¢Ges que ampliem as possibilidades de
interacdo de pessoas com o ambiente, na educacdo, no trabalho e em outras esferas da
vida cotidiana. Para Ross (2024), a TA representa uma mudanca de perspectiva quanto

aos direitos, potencialidades e protagonismo das pessoas com deficiéncia.

O desenvolvimento da TA, segundo Borges (2009), esta relacionado a Segunda
Guerra Mundial (1939-1945). O autor destaca que o final da guerra representou um marco
importante para o desenvolvimento da TA pois, nesse periodo, a necessidade de reabilitar
pessoas mutiladas foi o grande estimulo para o desenvolvimento de recursos que
possibilitassem essa demanda. Ele evidencia que, ja naquela época, os estudos apontavam
que os recursos tecnologicos influenciavam de forma decisiva o éxito ou fracasso da

reabilitagéo dessas pessoas.

No Brasil, o uso da TA comecou a ganhar atencdo nos anos 70, embora com
enfoque de reabilitacdo funcional para pessoas idosas e com deficiéncia, no que diz
respeito a atividades cotidianas (Calheiros; Mendes; Lourenco, 2018). A éarea foi se
destacando e passou a receber maiores investimentos na década de 1990.

Em 2015, com a LBI (Brasil, 2015), a TA foi definida como: [...] produtos,
equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que

objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacao da pessoa
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com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e incluséo social (Brasil, 2015, p.14). Essa é a defini¢do de TA vigente

em Nnosso pais.

TA é um conceito abrangente, pois considera tanto as necessidades das pessoas
com deficiéncia quanto o préprio avango tecnoldgico das varias areas do conhecimento,
visando & sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. Inclui
diversas areas do conhecimento, como a area da salde, da educacdo até a tecnologia

digital da informacao e comunicacéo.

José Tonolli e Rita Bersch apresentaram, em 1998, uma proposta de classificacdo
da TA, atualizada em 2017 por Bersch. Essa proposta foi elaborada com base em outras
classificacdes utilizadas em bancos de dados de TA e, especialmente, a partir da
experiéncia dos autores no Programa de Certificacdo em Aplicacdes da Tecnologia
Assistiva — ATACP, da California State University Northridge, College of Extended

Learning and Center on Disabilities.’

O quadro a seguir apresenta a classificagdo da TA em topicos, discriminando os
recursos e servigcos disponiveis em cada uma das categorias apresentadas por Bersh
(2017).

® Para maiores informacdes sobre o Programa de Certificacdo em Aplicacdes da Tecnologia Assistiva — ATACP da
Califérnia State University Northridge, College of Extended Learning and Center on Disabilities, consulte -
http://www.csun.edu/cod/conf/2008/. Acesso em: 23 out. 2025.
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Quadro 10 — Classificagdo da Tecnologia Assistiva

N° do Ttem Descricdo da TA Funcionalidade
o o Materiais e produtos que auxiliam nas tarefas
1 Auxilios para a vida diaria o
rotineiras.
L Recursos que permitem a comunicagdo
Comunicacdo  Suplementar ] ]
2 ] expressiva e receptiva de pessoas com
Alternativa (CSA) L o
limitacGes (ou auséncia) na fala.
Equipamentos de entrada ou saida e auxilios
3 Acessorios para Computador = alternativos de acesso que permitem o uso do
computador.
) Sistemas eletrdnicos que permitem o controle
Sistemas de Controle do
4 ] remoto de aparelhos por pessoas com
Ambiente L
limitagdes moto-locomotoras.
. Modificacbes em Casa e no AdaptacGes estruturais que eliminam ou
Ambiente de Trabalho reduzem barreiras fisicas de acessibilidade.
, ) Troca ou ajustes de parte do corpo por meios
6 Orteses e Proteses o o
artificiais ou outros recursos ortopédicos.
AdaptacOes para cadeira de rodas ou outro
7 Sentar-se e Posicionar sistema de sentar-se para garantir melhor
postura e conforto.
Auxilios para Deficientes Lupas, lentes, sistema de TV, grandes telas,
8 Visuais ou de Visdo braille para equipamentos com sintese de voz,
Subnormal entre outros.
. . Aparelhos para surdez, telefones adaptados,
Auxilios para Deficientes ) ) o
9 . teletipo, sistema com alerta tatil visual, entre
Auditivos
outros.
o . Qualquer veiculo ou recurso utilizado para a
10 Auxilios de Mobilidade ] .
melhoria da mobilidade pessoal.
Acessorios e adaptacfes que permitem a
11 Adaptacbes em Veiculos conducdo do veiculo pela pessoa com
deficiéncia.
Recursos que favorecem a prética de esporte
12 Esporte e Lazer

e a participacdo em atividades de lazer.

Fonte: Adaptado de Bersh, 2017
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Diante do exposto, inferimos que a TA pode ser compreendida como um conjunto
de recursos e estratégias com o objetivo de ampliar habilidades que estejam
comprometidas ou funcGes que estejam impedidas. Ela engloba os artefatos utilizados no
cotidiano das pessoas, desde objetos simples desenvolvidos com baixa tecnologia, como
um engrossador de lapis feito com material de EVA, até dispositivos que utilizam
tecnologia mais avancada, como é o caso dos softwares que permitem a pessoa com
graves comprometimentos motores acionar comandos do computador apenas com o

piscar dos olhos.

Nessa perspectiva, a TA se torna de grande relevancia ao considerarmos sua
aplicacdo no contexto educacional. Quando adentra o espago escolar esta fortemente
presente nos contextos institucionais, principalmente na educacdo de pessoas com

deficiéncia visual (Calheiros; Mendes; Lourengo, 2018).

IBC (2024) corrobora a assertiva:

A TA tem como objetivo a inclusdo de pessoas com algum tipo de
deficiéncia ou transtorno de forma pratica, rapida e criativa, devendo
proporcionar aos estudantes uma participacdo mais ativa na construcdo
de sua aprendizagem e de seu processo de formagdo, até mesmo no
ensino ndo presencial. Nas escolas, elas podem e devem estar presentes
em recursos pedagogicos acessiveis (IBC, 2024, p.103).

No contexto da educacéo inclusiva e da garantia de direitos, a TA tem a funcéo de
ampliar oportunidades e possibilitar a participacdo das pessoas com deficiéncia em
igualdade de direitos. Para as pessoas com DV, os recursos de acessibilidade como
leitores de tela, sintetizadores de voz e display braille, sdo um exemplo de como a TA se
torna imprescindivel na interacdo entre a pessoa com DV e as TDIC, eliminando barreiras

de acesso, como destaca Borges (2009):

Para um cego, a tecnologia de computacéo ndo seria modificadora, se
n&o viesse associada a ferramentas de acessibilidade. E a presenca delas
gue permite o estabelecimento de uma ponte entre o hardware e
software presentes na maquina e a pessoa cega, cujo acesso € feito
usando os sentidos da audicdo e do tato. Por essa ponte (que é
construida com software e hardware adicionais ao que é oferecido
normalmente com um computador) flui informacéo, formatada para ser
utilizavel sob as restricGes sensoriais da cegueira: textos sintetizados ou
copiados para painé€is tateis, gravacdes de dudio, indicacdes sonoras,
feedbacks de varios tipos para as agdes tomadas etc. (Borges, 2009, p.
99).
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Reafirmando essa perspectiva, Silva (2022) enfatiza que 0s equipamentos de
tecnologia acessiveis sdo indispensaveis no processo de formacdo académica de
estudantes com deficiéncia visual, pois viabilizam, por exemplo, a realizacao de leituras,

o0 desenvolvimento de pesquisas de forma autdnoma e independente.

Silva (2018) e Lourenco et al (2020) tecem contribui¢Ges que validam o potencial
da TA no contexto educacional, no apoio a escolarizacdo de estudantes com DV. As
autoras concordam que 0s recursos computacionais e dispositivos mdveis, quando
empregados com o objetivo de eliminar as barreiras na producdo e no acesso aos
contetidos curriculares, constituem importantes aliados na acessibilidade dos estudantes
com DV e destacam que as inovacdes tecnoldgicas ampliaram as areas de atuacdo da TA,
incorporando esses dispositivos eletrénicos e digitais interconectados, de forma que
favorecem a comunicacdo entre os sistemas, 0s estudantes e o ambiente escolar,
potencializando a autonomia e a participagéo ativa desses estudantes, ampliando o acesso

ao curriculo, a informacao e a interacao social.

A TA possibilita que as informacgdes disponiveis visivelmente possam ser
acessadas por meio de outros canais sensoriais com retornos sonoros e tateis, permitindo
a interacdo da pessoa com DV com os dispositivos de tecnologia. Os recursos de

informaética trazem grande impacto para a qualidade de vida das pessoas com DV.

Eles utilizam, individual ou conjuntamente, interfaces visuais, sonoras
e tateis, que aproveitam sentidos distintos para veicular a informacé&o,
usando ampliacéao e / ou modificacdo visual de uma imagem, sintese de
VOz OU Uma representacao tatil em braille ou outras formas hépticas
(Silva, 2018, p. 11).

Bersch (2017) chama a atencdo para a distingdo que existe entre TA e tecnologia
educacional. Segundo a autora, enquanto a tecnologia educacional é utilizada como
recurso para beneficiar estudantes com ou sem deficiéncia, a TA ¢ especificamente um

recurso para romper barreiras que limitam ou impedem o0 acesso ao conhecimento.

Nesse sentido, pode ser comum que exista uma confusdo entre os termos da TA e

da TIC. Sandenberg e Maia (2021) explicam que,

[...] as TIC sédo recursos de tecnologia capazes de promover informacéo
e comunicagao, ja a TA compreende tecnologias, que podem ser TIC,
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mas, a partir delas, é possivel desenvolver a autonomia, independéncia,
gualidade de vida e inclusdo social de Pessoas com Deficiéncia
(Sardenberg; Maia, 2021, p. 5).

Ainda segundo as autoras, essa diferenciacdo entre TA e TIC fica evidenciada
quando concebemos as TIC considerando-as a partir dos principios do Desenho universal
(DU) que é a "concepcdo de produtos, ambientes, programas e servicos a serem usados
por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo

0s recursos de tecnologia assistiva™ (Art. 3°, inciso Il, Brasil, 2015).

Sardenberg e Maia (2021) exemplificam:

[...] dependendo do tipo de deficiéncia e da maneira como 0 usuario
utiliza o computador e o celular, estes artefatos podem ou néo se
configurar como TA. O conceito que caracteriza TA precisa levar em
consideragdo quem vai utilizar, que funcdo essa tecnologia vai
desempenhar, em que contexto e para qual finalidade; diferente da TIC,
gue pode ser utilizada por qualquer usuario (Sardenberg; Maia, 2021,
p.3082).

Nesse contexto, o conjunto de hardware e software idealizado para tornar o
computador ou o smartphone acessivel as pessoas com privacfes sensoriais (visuais e
auditivas), intelectuais e motoras é considerado TA, constituindo recursos de

acessibilidade para esses equipamentos.

Bersch (2017) apresenta alguns modelos de TDIC que se configuram como TA,
por exemplo, os teclados modificados, os teclados virtuais com varredura, mouses
especiais e acionadores diversos, software de reconhecimento de voz, dispositivos
apontadores que valorizam movimento de cabega, movimento de olhos, ondas cerebrais
(pensamento), Orteses e ponteiras para digitacdo, entre outros. Como dispositivos de saida
os softwares leitores de tela, software para ajustes de cores e tamanhos das informagoes
(efeito lupa), os softwares leitores de texto impresso (OCR), impressoras braille e linha

braille, impressdo em relevo, entre outros (Bersch, 2017, p. 6).

A TA pode possibilitar a participagdo ativa dos estudantes. Assim, € importante
compreender a contribuicdo desses recursos enquanto suporte e as possibilidades
concretas que eles oferecem na superacao de barreiras para uma educagao mais inclusiva.
A TA pode superar a fungdo de apoio, configurando-se como um elemento transformador

na vida dos estudantes com deficiéncia. A TA contribui no modo de pensar da pessoa
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com deficiéncia, permitindo que ela se reconheca como parte integrante da sociedade e
assuma sua condicdo de sujeito de direitos, com dignidade, singularidade e aspiracdes
respeitadas (Ross, 2024).

Contudo, ¢é importante destacar que somente com a garantia de condicGes
equitativas para acesso as TA é que teremos todas essas mudancas. Disponibilizar
tecnologia sem as devidas adequagdes, como formacéo de professores e implementagéo
de politicas publicas que invistam nos equipamentos e em sua manutencdo, pode
aprofundar as situacdes de exclusdo, ao invés de minimiza-las. Sem a implementacéo de
condicOes de acesso, 0 que se prop0Oe inclusivo, pode abrir espaco para novas barreiras

educacionais (Rocha e Peres, 2024).

4.4 - O uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade para estudantes com DV:
possibilidades e debates

Facamos uma volta no tempo, para 0 momento em que enfrentamos a pandemia
pelo COVID 19. Nesse periodo, a tecnologia passou a ser o Unico meio viavel para a
continuidade do processo de escolarizacdo. Assim, a tematica do uso das TDIC foi
colocada em foco nas discussdes sobre acessibilidade e inclusdo digital para pessoas com
deficiéncia.

Diante da ampliacdo do uso das TDIC no contexto educacional e considerando a
problematica desta pesquisa, tornou-se relevante compreender de que modo essas
tecnologias, associadas as ferramentas de acessibilidade, tém sido investigadas no
processo de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia visual. Nesse sentido, realizou-
se um estudo do tipo estado do conhecimento, para reunir e examinar estudos recentes,
como forma de compreender de que modo o campo tem se constituido, quais
contribui¢des vém sendo produzidas e em que aspectos ainda se fazem necessarios novos

aprofundamentos sobre a temaética.

Para a constituicdo do estado do conhecimento, realizou-se um levantamento de
pesquisas nas bases de dados SciELO, BDTD (Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes)
e Periddicos CAPES. A busca foi conduzida por meio de operadores booleanos (AND,
OR e NOT), com o objetivo de delimitar producdes relacionadas a escolarizagdo de

estudantes com deficiéncia visual mediada por TDIC. Utilizou-se a seguinte estratégia de
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busca: (“deficiéncia visual” OR “cegueira” OR “baixa visdao”) AND (“tecnologia
assistiva” OR TDIC OR TIC OR “acessibilidade digital”) AND (“escolarizagdo” OR
“educacdo inclusiva”) NOT (“satde”) NOT (“superior”) NOT (“cegueira biologica”),
bem como uma busca complementar com (“deficiéncia visual” OR cegueira OR "baixa
visdo™) AND ("tecnologia assistiva” OR TDIC OR TIC OR "acessibilidade digital™).

O recorte temporal para esse levantamento compreendeu o periodo de 2021 a
2025, justificado por corresponder ao contexto de retorno as atividades presenciais no
p6s-pandemia, momento em que se intensificaram debates e préaticas relacionadas ao uso

pedagdgico dos recursos de TDIC.

Optou-se por delimitar o levantamento as produg6es nacionais, considerando que
a presente pesquisa se insere no contexto da educagdo bésica Brasileira. Tal recorte
justifica-se pela necessidade de compreender como o uso das TDIC e seus recursos de
acessibilidade para os estudantes com DV vem sendo discutido, implementado e
problematizado no cenario educacional Brasileiro, no periodo pés-pandemia. Assim,
priorizar produgdes nacionais nesse momento da pesquisa possibilita maior coeréncia
entre o referencial analisado e o campo investigado. Ressalta-se, contudo, que estudos
internacionais ndo sdo desconsiderados, ao contrario, podem constituir uma etapa
posterior de aprofundamento para fins comparativos, permitindo ampliar a compreensao

das tendéncias de outros paises e contrasta-las com a realidade Brasileira.

Além do recorte temporal e geografico, os estudos foram filtrados quanto ao nivel
de escolaridade, contemplando produgdes voltadas ao Ensino Fundamental Anos Iniciais
e Anos Finais, Ensino Médio, Educacéo de Jovens e Adultos ou técnico. Essa delimitacéo
justifica-se por corresponder as etapas de ensino diretamente relacionadas ao campo da
pesquisa e aos entrevistados. Também foram excluidos estudos que ndo estavam

disponiveis para acesso.

Apos aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, foram selecionados 15
trabalhos, os quais, para andlise, foram organizados em dois eixos teméticos: TDIC como

propostas pedagogicas e mediacao da aprendizagem e Debates sobre o0 uso das TDIC.
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4.4.1 - TDIC como proposta pedagdgica e mediacdo da aprendizagem

A andlise dos estudos dessa categoria indica uma convergéncia entre 0s autores
quanto ao potencial das TDIC como mediadoras da aprendizagem. A literatura recente
sobre TDIC e escolarizacdo de estudantes com deficiéncia visual revela uma situagdo
favoravel, considerando o uso de recursos de tecnologia como apoio as aprendizagens.
Observa-se uma abordagem que compreende as TDIC como mediadoras na construgéo

de conceitos e na ampliacdo da participacdo escolar desses estudantes.

Entre as pesquisas, identificamos propostas no campo da acessibilidade digital,
como a pesquisa de Szesz Junior (2021), que apresenta um recurso que amplia o acesso
as expressdes matematicas no uso do leitor de telas. Estudos como os de Moreira et al.
(2024) e Alves et al. (2023) apresentam propostas pedagdgicas com uso da impressao 3D

como estratégias de materializar conceitos abstratos para estudantes com DV.

Damaceno (2022); Vaz e Rodrigues Moura (2024); Oliveira e Lagoeiro (2022)
abordam aspectos relacionados as TDIC, utilizando-a como ferramenta para ampliar o
acesso no ensino para estudantes com deficiéncia visual. Os autores inserem suas préaticas
com uso das TDIC, reconhecem o papel da inclusdo digital e sugerem o0 uso desses

recursos como suporte para a construcdo de conceitos dos estudantes com DV.

Do mesmo modo, Costa et al. (2023) ressaltam que as TDIC contribuem como
recurso para praticas pedagdgicas para estudantes com baixa viséo, pelas possibilidades
de melhorias de visibilidade possiveis como ajustes de contraste, ampliacdo e
personalizacdo visual, tornando o computador um recurso a mais para desenvolver

atividades escolares.

Prazeres (2021) evidencia que a utilizacdo de tecnologias, em articulagdo com as
TA, gera resultados positivos para os estudantes com DV. Em sua pesquisa, a integracdo
do curriculo escolar com recursos de tecnologia acessivel evidenciou resultados positivos.
A tecnologia ampliou 0 acesso desses estudantes aos conteudos curriculares e evidenciou

melhores resultados das aprendizagens.

Dentre os entrevistados, pessoas com DV, que compuseram os estudos de Silva
(2022), confirmaram que as tecnologias digitais e seus recursos de acessibilidade tém

contribuido no apoio e desenvolvimento das atividades dessas pessoas. Cada uma delas
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exp0s as suas preferéncias, umas com maior dominio, outras com um pouco mais de

dificuldade, mas, todas apresentam satisfacdo em possuir e utilizar esses equipamentos.

O autor conclui que as tecnologias assistivas possuem grande relevancia no que
concerne a independéncia da pessoa com deficiéncia visual, pois a criacdo de sistemas,
programas, softwares, aplicativos e outros tem facilitado e proporcionado a esses sujeitos
condicdes de exercerem papel ativo na sociedade, tendo oportunidade de acesso aos
conhecimentos cientificos, ao trabalho, ao lazer e ter uma vida com autonomia e
independéncia (Silva, 2022, p. 102).

Outro ponto de convergéncia na literatura € a importancia da mediacdo docente.
Silva e Landim (2021) evidenciam que 0 uso de tecnologias no ensino esta diretamente
relacionado a formacdo do professor e a intencionalidade pedagdgica. Assim, as TDIC
ndo operam como instrumentos autdbnomos de inclusdo, sua eficacia depende da
articulacdo entre recurso, metodologia e acompanhamento pedag6gico. A mediacao do
professor é condicdo essencial para que a tecnologia produza efeitos pedagdgicos bem

construidos.

Na mesma direcdo, Vaz e Rodrigues Moura (2024); Oliveira e Lagoeiro (2022);
Damasceno (2022), pontuam que 0s recursos de tecnologia ampliam o acesso aos
conceitos, desde que inseridos em propostas didaticas planejadas. A contribuicdo ndo
reside apenas no material utilizado, mas na forma como o professor conduz o uso para

exploracdo e formacdo de conceitos.

Os autores sustentam que a tecnologia, isoladamente, ndo garante aprendizagem,
seu potencial depende da intencionalidade didatica, da organizacao das interacdes e da
atuacdo qualificada do professor. As TDIC e seus recursos de acessibilidade ampliam
possibilidades de acesso e representacdo, mas € a intervencdo docente que organiza a

experiéncia, orienta a exploracdo dos recursos e favorece a construgéo de significados.

Assim, a mediacdo pedagdgica € apresentada como elemento que transforma o
recurso em instrumento de aprendizagem. Silva e Landim (2021) ressaltam a necessidade
de formacdo continuada especifica para que os docentes realizem mediacOes
qualificadas. As autoras destacam a necessidade de qualificacdo especifica para o uso

pedagdgico das tecnologias assistivas.
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Shimite e Silva (2022); Azevedo (2021), identificam inseguranga docente diante
da inclusdo de estudantes com deficiéncia visual. A formacao inicial é apontada como
insuficiente para dar conta das demandas préticas do cotidiano escolar inclusivo. As
experiéncias docentes evidenciam sentimentos de inquietacdo e estranheza frente a
incluséo, reforcando a compreensédo de que a presenga das TDIC néo elimina as barreiras
atitudinais e formativas. Assim, existe consenso de que a tecnologia ndo funciona de
forma autdnoma, sua eficicia depende diretamente das condicGes de formagdo, da
mediacéo e intencionalidade docente e do suporte institucional.

Como sintese da categoria analisada, os estudos evidenciam que as TDIC
associadas aos recursos de acessibilidade apresentam potencial significativo como apoio
a escolarizagdo dos estudantes com DV. As pesquisas apresentaram propostas com as
TDIC relacionadas a acessibilidade digital, ao desenvolvimento de recursos didaticos
para exploracéo de conceitos e como ferramenta para ampliacdo no acesso aos contetdos,
por estudantes com DV. A literatura converge ao afirmar que tais tecnologias nao
produzem, por si s0, transformacdes pedagogicas. Seus efeitos educacionais dependem
da intencionalidade didatica, da mediacdo qualificada docente e de condic¢Ges formativas
que possibilitem a integracdo entre o recurso tecnoldgico, propostas pedagogicas e

conteudo.

4.4.2 — TDIC em debate

Apesar das convergéncias entre os autores sobre o potencial do uso das TDIC
como apoio a escolaridade dos estudantes com DV, a literatura revela debates
importantes. Um primeiro ponto diz respeito a distancia entre reconhecimento da
importancia das TDIC e sua efetiva implementacdo nas praticas escolares. As pesquisas
evidenciam o potencial pedagdgico das TDIC e seus recursos de acessibilidade,
entretanto, Shimite e Silva (2022) revelam que muitos docentes ainda relatam
inseguranga, formacéo insuficiente e auséncia de sistematizacdo de praticas inclusivas,

indicando um distanciamento entre teoria e préatica.

Um segundo ponto de debate diz respeito as condigbes estruturais e

institucionais. As fontes convergem para a ideia de que a tecnologia por si s6 ndo garante
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a inclusdo, sua utilidade torna-se limitada quando ndo ha investimento em recursos,
suporte técnico especializado para adaptacdo de materiais e politicas institucionais que
garantam 0 acesso a esses equipamentos. Szesz Junior (2021) ressalta que a utilizagéo de
tecnologias como suporte ao ensino enfrenta obstaculos significativos relacionados a

disponibilidade de infraestrutura adequada e a falta de recursos para acessibilidade.

Do mesmo modo, Moreira et al. (2024), ao analisarem a aplicacdo do kit
produzido pela impressora 3D, apontam a questdo da sustentabilidade financeira e da
manutencdo desses recursos, que ainda séo barreiras para o uso efetivo. Assim, a literatura
evidencia que as mediacOes pedagdgicas apoiadas nas TDIC dependem ndo apenas da
intencionalidade docente, mas também de condi¢cdes materiais concretas, 0 que traz para
discussdo a inovagdo tecnoldgica frente as limitagdes financeiras das redes publicas de

ensino.

Um terceiro ponto problematiza a auséncia recorrente da voz discente nas
investigacoes. Silva e Landim (2021) reconhecem que a maior parte dos estudos privilegia
a perspectiva docente. Esse aspecto, segundo as autoras, revela um desafio: compreender
a experiéncia vivida do estudante com DV no uso das TDIC ainda € um campo a ser

aprofundado.

Por fim, a literatura recente sobre o uso das TDIC na escolarizagdo de estudantes
com DV apresenta conflito entre tradi¢do e inovagdo, no que se refere ao lugar do Sistema
Braille no contexto da expansdo das tecnologias digitais. A analise dos estudos
apresentados permite identificar consensos importantes quanto as possibilidades
pedagdgicas, mas também debates significativos — entre eles, o fendmeno da chamada
desbrailizacdo e a hipotese de substituicdo do Braille por recursos digitais. Ainda que o
termo ndo apareca em todos os estudos, a ideia esta implicita nas discussdes que abordam

0 uso crescente de tecnologias digitais e o ensino sistematico do Braille.

A aprendizagem do Sistema Braille ndo se limita a decodificagdo tatil, mas
envolve processos complexos de abstracdo, sequenciacdo e organizagdo espacial,
fundamentais a alfabetizacéo.

Os autores destacam que essa subutilizacdo do Sistema Braille na educacdo de
estudantes cegos dificulta a criacdo de condicdes para a alfabetizacdo. Batista (2018 apud

Cunha 2022) ressalta que “ndo utilizar a leitura e a escrita em braille pode ser um limitador
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para a formagéo das fungdes psiquicas, tendo em vista que a escrita envolve abstracdo e
processos complexos”.

O processo para o ensino do Sistema Braille requer um refinamento tatil-
cinestésico, de modo que por meio dele possa haver a discriminacdo e o reconhecimento
de simbolos que representam as letras e, posteriormente, as palavras, tanto para a escrita,
quanto para a leitura. A leitura dos simbolos em braille pelo tato e a compreensao de seus
sentidos em relacdo a outros simbolos sdo metas do aprendizado da leitura e escrita em

braille.

Esse aprendizado (Sistema Braille) vai levando a compreensdo das
letras, da construcdo das palavras, de que as palavras sdo separadas por
espacos, de que um texto tem linhas, da estrutura gramatical e
ortografica da lingua, permitindo a utilizacdo correta de sinais de
pontuacdo, letras maiusculas e mindsculas, margem de parégrafo, a
diferenca entre uma letra e um algarismo, assim como favorece o
desenvolvimento da exploracdo tatil, sequenciacdo e organizacao
espacial (Vissossi, 2023, p. 20).

Historicamente, o Braille constituiu-se, por mais de um século e meio, como a
forma de leitura e escrita das pessoas com cegueira, possibilitando o acesso direto a
ortografia, a pontuacdo, a organizacao textual e a estrutura gramatical da lingua. Como
nos chama a atencgéo Vigotski (2022), "Um ponto do Sistema Braille fez mais pelos cegos
que milhares de filantropos; a possibilidade de ler e de escrever resultou ser mais
importante que "o sexto sentido" e a agudeza do tato e da audi¢do’ (Vigotski, 2022, p.

146). ”

As tecnologias digitais comecaram a integrar a vida das pessoas com cegueira a
partir da década de 1970, inicialmente com o uso de gravadores e fitas cassete, que
possibilitavam o0 acesso aos conteldos académicos por meio da gravacdo dos livros
(Borges, 2009). Posteriormente, leitores de tela, sintetizadores de voz, smartphones e
dispositivos moveis transformaram significativamente as formas de acesso a informacao
escrita. Entretanto, € nesse movimento de expansdo tecnoldgica que emerge o debate

sobre a desbrailizag&o.

Desbrailizacdo é um termo que comegou a ser usado no inicio da década de 1960,
em Portugal, mas que ainda é pouco utilizado e estudado (Gehm, 2017). Esse conceito
tem sido utilizado para se referir ao fendmeno da substituicdo do ensino do Sistema

Braille por outros recursos digitais que privilegiam o acesso auditivo a informacéo.
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No inicio dos anos 2000, alguns debates passaram a problematizar os efeitos do
avancgo das tecnologias digitais sobre o uso do Sistema Braille. Nesse contexto, Sousa
(2001) argumentava que o uso das tecnologias possibilitou que os livros passassem a
serem gravados em fitas cassete e as pessoas com deficiéncia visual pudessem ouvir em
vez de ler. Na perspectiva apresentada pela autora naquele periodo, essa mudanca poderia
acabar restringindo o contato direto das pessoas cegas com a leitura em braille e,
consequentemente, com as diversas possibilidades de compreensdo das estruturas da
linguagem escrita, como aspectos gramaticais, ortograficos e a organizacao textual.

Nesse cenario a diminuicdo do uso da leitura e da escrita em braille passou a ser
associada ao fendmeno denominado desbrailizagéo, entendido por alguns pesquisadores
como um possivel efeito do crescente predominio de recursos tecnoldgicos baseados na

oralidade. Nas palavras de Sousa (2001):

E aqui estou eu falando em "desbrailliza¢&o", o que néo é sendo, falar
sobre uma espécie de "morte" do Braille, trazendo também para nossa
comunidade, uma reflexdo sobre como temos usado o Braille, sobre o
gue temos feito para que esse invento que ainda ndo completou
duzentos anos seja explorado em toda a sua complexidade e
importancia. Pois é certo que a contemporaneidade nos reserva um
paradoxo relativo ao Sistema Braille e as interfaces tecnoldgicas de
producdo e distribuicdo da informacdo para as pessoas cegas e
deficientes visuais (Sousa, 2001, ndo paginado).

A partir dessa perspectiva, cria-se a interpretagcdo de que a crescente presenca das
tecnologias digitais no contexto educacional poderia levar a “morte” do Braille, ao
atribuir as tecnologias a responsabilidade de ser um impeditivo para o processo de
alfabetizagdo dos estudantes com DV. Essa leitura evidencia um campo de debate ainda
em construcdo, no qual diferentes perspectivas buscam compreender as relagdes entre o
ensino do Sistema Braille e 0 uso das tecnologias digitais na escolarizacdo de pessoas

com deficiéncia visual.

Nos estudos recentes presentes na literatura analisada, alguns autores corroboram
essa problematizacdo considerando que a substituicdo total do Sistema Braille por
tecnologias sonoras pode gerar lacunas no desenvolvimento da linguagem escrita. De

acordo com o autor, embora existam alternativas tecnoldgicas para o acesso a informacao,
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é "somente atraves do Sistema de Leitura e Escrita Braille que os elementos ortograficos
serdo melhor assimilados™ (Santos, 2023, p.28). O autor fundamenta essa observacao em
sua experiéncia pratica no Atendimento Educacional Especializado (AEE), onde relata o
aumento de erros ortogréficos em individuos que ndo utilizam ou ndo passaram pelo

processo de alfabetizacao via Sistema Braille.

Rangel e Victor (2022) refor¢cam a centralidade do Braille no desenvolvimento da
escrita, destacando que ele constitui base estruturante para a apropriagdo do sistema
alfabético e para a compreensdo das convengdes da lingua. E chamam atencdo para a
escassez de estudos empiricos recentes e a necessidade de aprofundar investigacGes sobre

os impactos de mudangas nas praticas de alfabetizacao.

O debate que emerge €é: a tecnologia digital substitui ou complementa o Braille?

A maior parte dos estudos inclina-se a complementaridade, apontam que as TDIC
e seus recursos de acessibilidade constituem importantes instrumentos de mediagéo
pedagdgica, ampliando acesso ao curriculo, participacdo e aprendizagem para estudantes
com DV, mas reconhece que, na pratica, o uso intensivo de leitores de tela pode reduzir

a exposicdo ao Braille.

A literatura ndo adota uma posi¢édo contra a tecnologia. Ao contrario, ha consenso
quanto as potencialidades das TDIC na ampliacdo do acesso. O ponto de tensao nao reside
na validade das tecnologias digitais, mas na forma como sao incorporadas ao processo de
alfabetizacdo. Parte significativa dos estudos inclina-se a perspectiva da
complementaridade: o Braille permanece como tecnologia base para uso na alfabetizagdo
da crianca cega, enquanto as tecnologias ampliam as possibilidades pedagogicas no

processo inicial de leitura e escrita Cunha (2022).

De modo convergente, Flores (2023) defende a articulagdo entre o Braille e
tecnologia digital, propondo um modelo hibrido de alfabetizacdo. Ao utilizar a expressao
“caminho de maos entrelacadas”™, a autora sugere que as tecnologias ndo devem substituir
o Braille, mas complementar seu uso, justamente porque o dominio do cédigo tatil
favorece a compreensdo da estrutura da lingua escrita. Essa perspectiva indica que a
exclusividade de recursos sonoros pode fragilizar a aprendizagem de aspectos como
ortografia e padrdes da norma culta, uma vez que o acesso exclusivamente auditivo tende

a limitar a percepcdo da grafia da palavra.
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Na mesma direcdo, Farias (2023) demonstra que o recurso desenvolvido para o
ensino de quimica fortalece a aprendizagem ao articular linguagem braille, materialidade
concreta e conteldo disciplinar. A autora destaca que o diferencial do material é a
inclusdo de sinais da grafia de quimica para braille nas pecas, tornando-o nao apenas
visual, mas também tatil por meio da impressdo 3D. Esses achados sugerem que a
integracdo entre recursos como a escrita braille e tecnologias é mais produtiva do que

abordagens substitutivas.

O debate sobre desbrailizagdo - substituicdo do Braille pelas tecnologias digitais
- é abordado pela maior parte dos autores em um processo de complementaridade entre o
Sistema Braille e os recursos de tecnologia digital, e ndo como uma substituicdo. O
desafio que se coloca € construir modelos pedagdgicos que articulem a aprendizagem do
Sistema Braille a0 mesmo tempo em que incorporem as TDIC como instrumentos
mediadores da aprendizagem. Assim, ainda que as tecnologias sonoras ampliem o acesso
a informacéo, os estudos indicam que sua adocéo - de forma exclusiva - pode produzir
lacunas no desenvolvimento linguistico, no dominio ortogréfico e na aprendizagem da

escrita formal.

Além dos pontos apresentados, o conjunto dos estudos aponta lacunas em que a
area ainda precisa fortalecer suas evidéncias e ampliar o campo de pesquisas realizadas
sobre 0 uso das TDIC e sua efetividade na escolarizacdo dos estudantes com DV.
Observa-se escassez de investigacdes longitudinais, predominancia de estudos com
amostras reduzidas, foco em pequena escala ou individualizado, o que limita a validagédo
ampliada das propostas e a generalizagcdo dos resultados que permitam avangar na

compreensdo do objeto investigado.

Portanto, a literatura analisada evidencia que o debate atual sobre as TDIC e
deficiéncia visual desloca-se progressivamente da discussdo sobre “disponibilidade de
recursos” para a problematizacdo das “condi¢cdes de uso pedagodgico”. Embora haja
consenso quanto ao potencial das tecnologias, permanecem desafios relacionados a
formacéo docente, infraestrutura, politicas publicas e necessidade de ampliar pesquisas

nesse campo.
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5. ENTRE LIMITACOES E DESAFIOS: BARREIRAS EVIDENCIADAS PELA
PESQUISA

Esta secdo apresenta a analise dos dados coletados na pesquisa de campo,
buscando compreender as barreiras e potencialidades relacionadas ao uso das TDIC no
processo de escolarizagdo de estudantes com DV. A partir de uma abordagem qualitativa,
fundamentada na analise de contetdo sob a 6tica de Bardin (2016), foram organizados e
examinados os relatos dos diferentes grupos participantes, com o intuito de evidenciar
tanto os desafios enfrentados quanto os aspectos que favorecem a inclusdo no contexto

do Ensino Regular.

A fase inicial da analise consistiu na organizacdo dos dados, com o objetivo de
estruturar as ideias preliminares que orientaram as etapas subsequentes da pesquisa. Apos
a transcrigao e conferéncia, os dados foram analisados de maneira distinta, direcionada
as particularidades de cada grupo. Essa primeira etapa compreendeu a leitura aprofundada
de todas as entrevistas, com o objetivo de identificar temas que apareciam de forma
recorrente, bem como aspectos singulares de cada grupo, considerando os desafios
relacionados ao contexto da escolarizagdo dos estudantes com DV e 0 uso de recursos de
tecnologia no Ensino Regular, sob o olhar dos estudantes, dos professores do Ensino
Regular e das acdes da Educacdo Especial nesse processo. Durante essa leitura, foram
evidenciadas percepgdes sobre as experiéncias no uso das TDIC pelos grupos

entrevistados, mapeando hipoteses de possiveis barreiras que emergiram nesse contexto.

Para a etapa seguinte, foram definidas unidades de registro, ou seja, palavras,
frases ou temas que foram se repetindo ao longo das entrevistas (Bardin, 2016). Desse
modo, foram selecionados termos que estivessem relacionados ao objeto de pesquisa, ou
seja, que pudessem evidenciar as barreiras no uso da tecnologia, bem como aspectos que
foram observados como potencialidades. Foi observada a frequéncia significativa da
palavra “formagdo”, indicando a importancia desse tema entre os participantes, assim
como outros temas que foram pontuais nas particularidades entre os diferentes grupos de

participantes.

Definidas as unidades de registro, foram realizadas analises das frequéncias com
que apareciam nas narrativas, uma vez que, como destaca Bardin (2016), “a importancia

de uma unidade de registro aumenta com a frequéncia de apari¢ao” (Bardin, 2016, p.
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138). Assim, as categorias resultantes dessa etapa da analise foram organizadas em

quadros, considerando os distintos agrupamentos de entrevistados conforme a maior

frequéncia de aparicao.

Quadro 11 — Categorias identificadas nas entrevistas com os estudantes

Barreiras / Categorias

Sintese dos Relatos

Participan
tes

1. Percepcdes limitantes
sobre o potencial de
aprendizagem - Atitudinal

Desconhecimento das suas necessidades
como pessoa com DV;

Desconhecimento das possibilidades dos
recursos de tecnologia, bem como dos
recursos de acessibilidade;

Percepcao errbnea de efetivacdo de
participacdo e aprendizagem somente
como ouvinte.

El, E2, E3,
ES, E6, E7,
ES8, E10

2. Subutilizacdo dos
recursos

Plataformas disponibilizadas aos
estudantes ndo sdo acessiveis;

Uso de ferramentas somente para ouvir
videos;

Uso limitado de recurso de zoom do
celular;

Recursos disponiveis, mas ndo utilizados
por falta de conhecimento de recursos de
acessibilidade;

Participagdo somente em grupo (ledor) nas
atividades no laboratério;

Falta de acessibilidade dos recursos de
tecnologia (sem descricdo de imagens).

E3, E4, ES,
E6, E7, ES,
E10

3. Formacao de professores

Os professores ndo sabem utilizar as
ferramentas;

Os professores ndo possuem
conhecimento das necessidades dos
estudantes;

Falta apoio do professor da sala de
recursos (a professora exonerou).

E1, E4, E6,
E7, E8

4. Especificidades nas
aprendizagens dos
estudantes com DV

Processo de apropriagdo do uso do
teclado;

As informac0es visuais ndo sdo as
mesmas nos leitores de tela, causando
dificuldades de aprendizagem em seu uso;

O excesso do barulho no ambiente
dificulta a atencdo auditiva;

Necessidade de maior tempo para
aprendizagem.

E4, ES, EG6,
E7, ES, E9,
E10

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).
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Quadro 12 — Categorias identificadas nas entrevistas com os professores do ER.

Barreiras / categorias

Sintese de relatos

Participantes

1. Capacitacao e Formagao
Docente

Falta de formagéo adequada sobre
inclusdo na formacao inicial e
continuada;

Necessidade de formacges praticas,
vivéncias reais, estudo de caso;

Propostas de HTPC, cursos
conjuntos entre AEE e Ensino
Regular;

Centralizagdo de formagédo nos
professores de AEE.

PR1, PR2,
PR3, PR4,
PRS, PRG,
PR7, PRS,
PR9

2. Auséncia de suporte
especializado

Falta de professor de AEE/sala de
recursos;

Auséncia de acompanhamento
especializado do professor do AEE;

Auséncia de apoio do professor do
AEE na adaptacdo de materiais;

Falta de equipe multidisciplinar.

PR2, PR3,
PRS, PRY,
PR9

3. Desconhecimento e / ou
inabilidade na utilizacéo de
recursos tecnolégicos
acessiveis

Professores desconhecem recursos
de acessibilidade;

Recursos como computador, tablet e
aplicativos nédo sdo adaptados ou
utilizados com os estudantes DV;

Uso de recursos (aplicativos
especificos) de acessibilidade ao
estudante com DV néo identificado
pelo professor;

Uso limitado de recursos de
tecnologia a videos do Youtube;

Sistema de plataforma de ensino
sem formacao sobre os recursos de
acessibilidade para os estudantes;

PR2, PRG,
PR7, PRS,
PR9

4. Percepgdes limitantes
sobre o potencial de
aprendizagem do estudante
com deficiéncia— Atitudinal-

Avaliagdes orais ou trabalhos em
grupo utilizados como Unica forma
de participacdo do estudante com
DV;

Estudantes excluidos de atividades
em laboratério de informatica, no
uso das plataformas;

Dificuldades de incluir os
estudantes com DV nos
agrupamentos dos estudantes;

PR2, PR3,
PR7, PRS,
PR9
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Crenca de que alunos DV
conseguem “acompanhar
normalmente”, sem adaptacdes,
desconsiderando as especificidades
visuais dos estudantes;

Crenca de que a estratégia da
participacdo como ouvinte é
suficiente para a aprendizagem.

5 — Adaptagdo de Materiais

Falta de livros, apostilas,
computadores e materiais
adaptados;

Materiais de avaliacGes externas
adaptados de forma inadequada;

Desconhecimento sobre onde buscar
recursos adaptados para 0s
estudantes;

Dificuldade de adaptar metodologia
ao conteudo as necessidades do
estudante com DV;

Reconhecimento da importancia dos
recursos, apesar de sua escassez.

PR1, PR3,
PR4, PR6

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Quadro 13 — Categorias identificadas nas entrevistas com os professores da EE

Barreiras / Categorias Sintese dos Relatos Participantes
Auséncia de formacdo continuada e
de conhecimentos especificos em
tecnologias assistivas;
Necessidade de formagao continuada
1C itacAD & F N em ferramentas de acessibilidade para EEE% EEEi
' apamggao et ormagao recursos tecnoldgicos, como 0s PEES’ PEE 6,
ocente leitores de tela NVDA, Talkback, PEE7’ PEE8’
Sistema Dosvox e Windows; ’
Formacao em recursos disponiveis na
escola, como impressora 3D e
cortadora a laser.
Equipamentos disponiveis, mas ndo
2. Manutengio / funcionam, como impressora braille, | pgg1, PEE2,
Subutilizago / Scanner, CCTV fora de uso ha anos; | pEE3, PEE4,
Disponibilidade de Impressora 3D sempre desligadas; PEES, PEES,
Equipamentos 3 PEE7
Falta de manutencao dos
equipamentos;
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Falta de recursos especificos para
estudantes com DV, como lupa
eletronica portatil e linha braille;

Falta de jogos adaptados para uso no
computador e planejamento do espaco
do laboratdrio de forma acessivel.

3. Percepcdes limitantes
sobre o potencial de
aprendizagem do estudante
com deficiéncia—
Atitudinal-

Atividades centradas na visao, sem as
devidas adaptac0es;

Baixas expectativas dos professores
do Ensino Regular e estigmas no
ambiente escolar;

Estudantes se recusam a usar recursos
devido a zombarias;

Ferramentas recomendadas ndo
aplicadas na préatica da escola regular.

PEEL1, PEE4,
PEES, PEES,
PEEY

4. Equidade de Acesso /
Adaptacdo de materiais

Materiais sdo adaptados, mas em
descompasso com o Ensino Regular;

Desigualdade no recebimento e no
uso de materiais acessiveis;

Atrasos na entrega de livros
adaptados;

Falta de tempo para realizar as
adaptacgdes dos materiais;

Acesso desigual mesmo com esfor¢o
de adaptacéo;

Falta de livros digitais, descrices
adequadas e videos com
audiodescricao;

Sites e aplicativos sem acessibilidade
para leitores de tela.

PEEL, PEEZ2,
PEEA4, PEES,
PEE6

5. Especificidades nas
aprendizagens dos
estudantes com DV

Desconsideracdo, no Ensino Regular,
das diferentes formas de acesso a
informacéo;

Tempo diferente para utilizar recursos
e equipamentos de forma tatil;

Professores ndao descrevem as
imagens utilizadas durantes as
explicaces quando utilizam livros
didaticos, esquemas na lousa ou ainda
textos digitais;

Especificidades nas aprendizagens
dos estudantes com DV;

Falta de ferramentas para treinar
habilidades tecnoldgicas;

PEEL1, PEEZ2,
PEE5, PEE7Y
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e Dificuldades com teclado e comando
por funcéo;

e Leitor de tela como Gnico meio de
acesso para pessoas com perda de
visdo e da sensibilidade (diabéticos);

e Inclusdo do programa NARTEC no
PPP (iniciativa das professoras do
SAPDV).

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Uma vez organizados os dados e obtidos os resultados, o passo seguinte foi a
analise e interpretagdo dos mesmos. Apesar da interpretagcdo suceder a analise, “esses dois
processos estdo intimamente relacionados” (Gil, 2014, p.177).

Apds o levantamento das categorias que emergiram entre 0s grupos dos
participantes, foram identificadas barreiras predominantes, que estdo, de alguma forma,
presentes nos relatos dos participantes e que estdo associadas a: Barreira atitudinal;
Barreira na Formagdo e Capacitagdo Docente; Barreira do Desconhecimento e
subutilizacdo das TDIC com seus recursos de acessibilidade. Os registros das observagoes
de campo corroboram essas analises, evidenciando fatos que se apresentaram dentro

dessas tematicas.

Por conseguinte, a proxima etapa consistiu na analise e na interpretacdo de cada
uma das barreiras que emergiram com a investigacéo, atreladas a fundamentacao tedrica,

considerando que:

Esse universo € o dos fundamentos tedricos da pesquisa e o dos
conhecimentos j& acumulados em torno das questdes abordadas. Dai a
importancia da revisdo da literatura. E o que auxilia na etapa de analise
e interpretacdo para conferir significado aos dados. Mediante o auxilio
da teoria pode-se verificar que por tras dos dados existe uma série
complexa de informagdes, um grupo de suposic¢des sobre o efeito dos
fatores sociais no comportamento e um sistema de proposic¢des sobre a
atuacdo de cada grupo (Gil, 2014, p. 178).

Desse modo, passamos a andlise e interpretacdo das barreiras identificadas em
nossa pesquisa, correspondendo a terceira e Ultima etapa da andlise de conteldo,
considerada por Bardin (2016) como a fase central de todo o processo de investigacdo na
pesquisa qualitativa. Essa etapa foi realizada em articulacdo com a fundamentacao tedrica
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da pesquisa. Além disso, os registros das observagdes complementam e fortalecem as

analises, ao deflagrar situacGes concretas que corroboram as tematicas.

5.1 Barreira atitudinal

Alguns relatos de estudantes e dos professores do ER apresentaram dados que se
configuraram como uma barreira atitudinal e que se colocam como uma barreira para a

utilizacéo das TDIC como apoio nas aprendizagens.

No que se refere aos estudantes com DV, foi possivel observar que muitos apresentam
baixas expectativas sobre a propria aprendizagem. Durante as entrevistas, poucos
souberam indicar quais os recursos de acessibilidade seriam necessarios para garantir que
tivessem acesso aos mesmos contetidos trabalhados com demais estudantes. Além disso,
identificamos que alguns estudantes compreendem sua participacdo na sala de aula
apenas na situacao de ouvinte, acreditando que somente essa forma passiva seja suficiente

para aprender.

Quadro 14 — Relatos dos estudantes sobre suas aprendizagens

[...] O que vocé usa durante as aulas para fazer a licdo, escrever? Eu ndo uso nada, eu s
escuto.

[...] Ah, eu participo ouvindo a aula, eu sé ndo consigo escrever a licdo (na maquina braille),
mas tem professor que fala, eu escuto, o professor pergunta e eu respondo.

[...] As vezes a gente vai no laboratorio e uso computador. Como vocé usa o computador? Eu
fico com alguém, ele I& e eu escuto, respondo e ele preenche.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Confirmamos com esses relatos que a falta de acesso aos recursos necessarios para
garantir a participacdo desses estudantes na sala de aula conduz ao pensamento limitado
sobre suas aprendizagens. Por ndo conseguirem participar das propostas, 0s estudantes
acabam ocupando um lugar de passividade, no qual ser somente ouvinte ou ser inserido
em um grupo circunscreve o0s limites das possibilidades necessarias para suas

aprendizagens.

Durante as observacBes em campo, verificamos situacfes em que estudantes estavam
no laboratério de informéatica, sem recursos de acessibilidade no computador que

permitissem interagdo com algum retorno auditivo, ou ainda, situacfes em que o contetido
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ofertado aos estudantes com DV ndo era 0 mesmo que estava sendo trabalhado com os

demais estudantes.

Nesse cenario, fazer uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade como apoio a
escolarizacdo desses estudantes, além de minimizar as barreiras de acesso no espaco
escolar, seria uma forma, como nos chama a atencdo Ross (2024), de modificar esse
pensamento, compreendendo seu lugar como o de pessoas com direitos. “O estado de
necessidade da lugar ao estado de possibilidades, inserindo-se, portanto, na histéria e na
cultura” (Ross, 2024, p. 78).

Além disso, as entrevistas realizadas com os estudantes nos chamam a atencao para o
desconhecimento de seus préprios direitos como pessoas com deficiéncia. Percebemos
que a maioria dos estudantes ndo tinha conhecimento sobre seus direitos, nem

compreensdo de que os conteldos escolares deveriam ser ofertados de forma acessivel.

As mencdes a recursos e adaptacdes surgiram apds uma reflexdo, ao questiona-los
diretamente sobre o que seria necessario para que ele acessasse as mesmas informagdes

que os demais colegas, que ndo fosse pela estratégia de ouvinte.

Emerge a necessidade de conscientizacdo dos nossos estudantes sobre seus direitos
de ter seus materiais adaptados, como livros em braille, fontes ampliadas e TDIC com
seus recursos de acessibilidade, no ambiente escolar e nas demais esferas sociais. N&o ter
a compreensdo de seus direitos se torna uma barreira que impede o uso das TDIC como
recurso de acessibilidade e reforca comportamentos passivos, impedindo o enfrentamento

das demais barreiras impostas pela sociedade.

Integram-se a essa barreira atitudinal os relatos dos professores do Ensino Regular,
quando perguntados sobre as estratégias e recursos que utilizavam para os estudantes

videntes e para os estudantes com DV.

Quadro 15 — Relato dos professores do ER sobre barreiras atitudinais

[...] “participagdo em sala, trabalhos em duplas e avaliagoes escritas. Para os DVs uso so a
participagdo e trabalhos que fazem em grupo”.

[...] “Para o aluno com baixa visdo, fago oralmente (avalia¢do)”.
[...] “Uso atividades com adaptac¢do que ela possa tocar e oralidade”.

[...] “Nao é toda vez que consigo que os demais alunos incluam os alunos DV nas atividades
e muitas vezes ndo tenho material especifico adaptado para a matéria proposta”.
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[...] “Tenho, hoje, uma aluna com baixa visdo, mas ela consegue acompanhar as atividades
como os demais alunos”.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Sem o conhecimento adequado quanto as especificidades dos estudantes com DV,
0s proprios professores reforcam a barreira atitudinal ao demonstrarem baixa expectativa
quanto as aprendizagens desses estudantes, que, em sua grande maioria, utilizam
exclusivamente a participacdo oral como estratégia, ou ainda, consideram que estar em

grupo, sem efetiva participacdo, € suficiente para que esses estudantes aprendam.

Nesse sentido, como destaca Vales (2020), a prépria escola impde barreiras no
processo de aprendizagem dos estudantes com DV quando ndo hd compreensdo das
especificidades que a falta de visdo implica. Além da auséncia da falta de acesso ao
curriculo, de acessibilidade arquiteténica ou da inexisténcia de recursos de tecnologias, a

escola ndo reconhece as potencialidades desses estudantes.

Se o professor ndo acredita no potencial de seu estudante, pode ndo buscar
recursos para suas aprendizagens, ou seja, € imposta uma barreira atitudinal que limita a

possibilidade do uso das TDIC como apoio a escolarizacdo dos estudantes.

Quadro 16 - Relatos dos Profs. da EE sobre a imposic¢ao da barreira atitudinal

[...] Outro aspecto: na aula no laboratério, muitas atividades sdo de cunho visual, como a
proposta é sentar em dupla, € comum que nosso estudante seja apenas um ouvinte.

[...] Agora, também ja tive estudante que ndo queria mais utilizar os recursos, pois os colegas
estavam rindo dele. Ou a professora achando que o barulho da maquina braille atrapalhava
a turma.

[...] As demais ferramentas tecnoldgicas costumam ser indicadas em relatdrios pedagdgicos
do AEE, porém, até o momento, ndo observei sua aplicacdo pratica no cotidiano escolar.

[...] iniciei como professora do Ensino Regular. Mas devido a falta de recursos/suporte para
atuar na area, ocorreu uma designacéo para outro espaco (depoimento de uma professora que
€ uma pessoa com cegueira).

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Entendemos que as praticas pedagogicas inclusivas podem influenciar as
aprendizagens, a forma de participacdo e refletir na forma como os estudantes se
percebem nesse contexto, o que pode implicar em experiéncias positivas ou negativas. Os
professores precisam ter compreensdo dos principios que ddo sustentacdo e estruturam

esse conhecimento. “E importante que o professor proponha em sua pratica pedagogica,
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acOes educativas comprometidas de fato com a aprendizagem e com a formagéo

académica desses estudantes” (Prazeres, 2021, p. 93).

5.2 Barreira da falta de formacéao e capacitacao

A necessidade de Formacédo e Capacitacdo docente surge como uma barreira para o
uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade, sendo citada de forma unénime entre os
participantes PEE e PR. Todos indicaram ser essencial a formacéo e a capacitacao docente
para ampliar as possibilidades no uso da tecnologia. Compreendemos que essa barreira
se impde de forma implicita nos relatos dos estudantes, sobre o proprio desconhecimento
de utilizagdo das TDIC e de seus recursos de acessibilidade. Em outras palavras, sem o

conhecimento necessario por parte do professor, as ferramentas ndo chegam ao estudante.

Encontramos, no relato de todos os professores entrevistados, tanto dos PR quanto
dos PEE, necessidade de formacdo. Entre os PR, essa necessidade foi apontada para a
formac&o inicial quanto & compreensdo de estratégias, possibilidades e especificidades
para 0 ensino de estudantes com alguma deficiéncia, conforme apontam os relatos a

sequir.

Quadro 17 - Relatos dos PR sobre necessidade de formacao

[...] pensar na incluséo como tema central mesmo na formacéao Inicial quando a gente comeca
ali porque nos cursos de formacéo, na grade tem, mas é uma coisa muito superficial.

[...] Acho que deveriam investir na formacé&o desde a faculdade. Aqui na escola falta formacéo,
falta profissional especializado.

[...] Na minha opinido, para melhorar a formacéo dos professores sobre educacgéo inclusiva,
é essencial que a gente tenha mais momentos praticos e vivéncias reais com os alunos com
deficiéncia. Na faculdade, aprendemos muito na teoria, mas quando estamos na sala de aula,
percebemos que faltam estratégias e apoio para lidar com as diferentes necessidades.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Os trechos evidenciam que, entre as percepcdes de alguns professores, existem falhas
e necessidade de formacao na perspectiva da educacdo inclusiva na formacdo inicial.
Nesse contexto, Prazeres (2021) chama a atencdo para o fato de que a formacdo dos
professores, na perspectiva de educagdo inclusiva, seja discutida, voltando-se

especificamente a Educacao Especial.
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Observa-se a necessidade de que sejam estabelecidas diretrizes claras
nos cursos de pedagogia e nas demais licenciaturas sobre os contetdos
minimos a serem oferecidos, de modo que sejam formados professores
com habilidades para lidar com a inclusao da diversidade na sala de aula
(Prazeres, 2021, p. 86).

Calheiros, Mendes e Lourenco (2018) afirmam que os cursos de formacdo inicial
de professores ndo abrangem conhecimentos sobre as especificidades no uso de recursos

de TA, implicando na falta de utilizacdo desses recursos pelos docentes.

Outra questéo identificada, e que perpassa a necessidade de compor a formacao
inicial dos professores, refere-se a auséncia de conhecimento acerca das especificidades
dos estudantes com DV, configurando-se como uma barreira significativa no processo de
ensino e aprendizagem desses estudantes, a qual traz consequéncias para 0 uso de recursos

e estratégias de aprendizagem.

Quando o docente ndo compreende as especificidades relacionadas a
funcionalidade visual, as necessidades de acessibilidade e as formas diferenciadas de
aprendizagem desses estudantes, torna-se limitado em sua capacidade de planejar e
aplicar estratégias pedagogicas que atendam a esses estudantes. Essa lacuna vai impactar
diretamente a possibilidade de escolha dos recursos, colocando-se como uma barreira
para o uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade.

Autores como Sonza (2004) e Masini (1994) concordam que conhecer as
especificidades do estudante com DV é uma forma de um fazer docente comprometido
com a equidade de acesso. Esses conhecimentos possibilitardo avaliar e selecionar
recursos e estratégias adequados, minimizando barreiras de acesso em sala de aula. A
falta de formacéo sobre os conhecimentos das especificidades dos estudantes com DV
resulta em uma barreira para que o professor consiga pensar em novas possibilidades de

ensino.

No grupo dos participantes PEE, a necessidade de formacdo ficou em torno da
dificuldade em acompanhar a evolugéo rapida das tecnologias e do pouco dominio sobre
0 uso e o0 ensino dessas ferramentas e seus recursos de acessibilidade, conforme relatos

apresentados a seguir.
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Quadro 18 — Relato dos PEE sobre necessidade formativa

[...] Ha programas instalados como o Dosvox, leitor de telas como o NVDA. O proprio
Windows possui recursos de acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual. O que
necessitamos, como professores, é de formagéo continuada para acompanhar a evolugéo do
uso destas ferramentas, pois estdo em constante mudanga. Em alguns casos, porque nao
domino bem o uso das ferramentas disponiveis e algumas até desconheco as formas de uso e
de ensino.

[...] Como eu ia conseguir usar (leitor de telas) se eu ndo tive formacao?

[...] Um dos grandes desafios que enfrento é a falta de formacéo continuada sobre o uso de
tecnologias acessiveis para estudantes com deficiéncia visual. As ferramentas estdo
disponiveis na escola, mas tenho pouco conhecimento técnico e pedagdgico de algumas,
impossibilitando o uso delas de forma eficaz.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Destacamos algumas das atribui¢Ges do professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), de acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009, as quais

abrangem o uso de recursos de acessibilidade:

I — Identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢os, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-
alvo da Educacéo Especial;

IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do Ensino Regular, bem como em outros ambientes
da escola;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII — Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIII — Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagodgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares Resolucéo
CNE/CEB n° 04 (Brasil, 2009).

A barreira da formagdo continuada, que se apresenta nos relatos, tem grande
implicacdo quando refletimos sobre as atribui¢Ges do professor da Educacéo Especial, as
quais estdo relacionadas ao conhecimento de recursos pedagogicos, de acessibilidade e

de TA. Como o professor podera oferecer esse suporte sem possuir tal conhecimento?
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No relato da participante PEE 2, consta que “estamos passando por um periodo de
oito anos sem formacdo de um profissional qualificado, especificamente em NVDA” —
leitor de telas e recurso de TA que possibilita acesso ao computador com retorno auditivo
- confirmando o estudo de Calheiros, Mendes e Lourenco (2018), os quais destacam que
a sala de recursos multifuncional possui tecnologias e recursos de acessibilidade.
Todavia, o professor da Educacdo Especial tem demonstrado ndo saber utilizar os
referidos recursos de TA em suas praticas de trabalho, e a razdo, na maioria das vezes, se

justifica pela falta de formacé&o especializada na area.

5.3 Barreira do desconhecimento sobre recursos de acessibilidade e subutilizagdo
das TDIC

Segundo Borges (2009), o que leva um deficiente a ter acesso ao uso de
determinada tecnologia e incorpora-la ¢ um complexo efeito de rede que compreende “ter
conhecimento sobre a existéncia dos artefatos; ter disponivel recursos que permita a

aquisicdo para obté-los; ter acesso a partir do lugar onde a pessoa esta ou vive” (Borges,
2009, p. 2).

Os dados coletados em campo apontaram a existéncia de TDIC, no entanto, alguns
estudantes e alguns professores ndo tém conhecimento sobre as possibilidades de
utilizacdo desses recursos. Dos nove professores entrevistados do ER, somente cinco

mostraram algum conhecimento sobre os recursos de TDIC disponiveis na escola.

Existe uma grande lacuna sobre o conhecimento de recursos de TA que permitam o
acesso a essas ferramentas. Nenhum professor entrevistado do ER mencionou recursos
de TA como NVDA, Dosvox ou Talkback, deixando implicito o desconhecimento dos
recursos de acessibilidade necessarios para estudantes com cegueira dos equipamentos
que a escola possui, como tablets e/ou notebooks. Nao houve, também, menc¢éo ao uso de
recursos de melhoria de visibilidade para 0 acesso aos mesmos equipamentos por parte
dos estudantes com baixa visdo. Todavia, a barreira do desconhecimento das TDIC e seus
recursos de acessibilidade consistem em barreiras encontradas de forma explicita na

escola, tanto em pessoa quanto em material.
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Quadro 19 — Relato dos PEE sobre a utilizacdo de recursos na escola

[...] os livros didaticos acessiveis em formato e-pub nunca foram disponibilizados aos
estudantes (s6 ouvimos falar).

[...] Considero um dos grandes desafios na atuacdo pedagdgica dos estudantes com
deficiéncia visual a auséncia de politicas publicas consistentes que normatizem e sustentem as
acdes educacionais inclusivas. Essa caréncia gera fragilidades na oferta de recursos
pedagogicos acessiveis e no acompanhamento educacional adequado.

[...] Um desafio constante, pois grande parte de aplicativos/sites utilizados na escola néo
apresentam acessibilidade para leitores de tela

[...] Falta de acesso efetivo das tecnologias nas escolas regulares, apesar de disponiveis.
Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Nesses relatos, confirmou-se que muitos recursos estdo presentes no espacgo escolar,
entretanto, ndo fazem parte da préatica pedagdgica junto aos estudantes com DV no dia a
dia na escola. Além disso, entende-se que, apesar do conceito de TA ja estar presente
desde 1996, ainda parece estar centrado somente no professor da Educagdo Especial.
Professores do ER utilizam TDIC como estratégias de ensino para os estudantes videntes,
mas desconhecem os recursos de TA que a tornem acessivel para utilizacdo dos estudantes
com DV:

Quadro 20 - Relatos dos PR: desconhecimento sobre TA

[...] utilizo computador com os alunos, mas para o aluno com DV néo uso.

[...] ndo tenho nenhuma tecnologia, ndo conhe¢o uma tecnologia que eu possa usar com esses
alunos (estudantes com DV).

[...] Parcialmente, pois o aplicativo matific ndo é possivel para aluno DV.

[...] N&@o uso com aluno DV porque ndo tem computador adaptado e nem tablet.
Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Rocha e Peres (2024), destacam que os docentes ndo se sentem totalmente preparados
para ministrar aulas a pessoas com DV, pois ha pouco conhecimento sobre 0s recursos
que podem ser aprimorados para aulas mais inclusivas. Esse mesmo cenario é evidenciado

nos discursos apresentados pelos professores da nossa pesquisa.

Entre os estudantes, observamos que conhecem e compreendem pouco sobre os

recursos de TA que tornam possivel o uso das TDIC:
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Quadro 21 - Relato dos estudantes: desconhecimento sobre TA

[...] Algum dos equipamentos que vocé utiliza tem recurso de acessibilidade? N&o. E vocé
deixa maior? Sé com o zoom do celular, as vezes.

[...] eu sento com alguém e ai a pessoa |é para mim o que tem na plataforma, utilizada de
forma digital, me ajuda, vai respondendo. Desse jeito que eu participo usando a plataforma.

[...] Vocé usa algum tipo de tecnologia celular ou tablet ou computador? Como vocé usa? Eu
uso o celular e eu uso para ouvir coisa do YouTube, entdo eu peco ld para: “ok google”, para
botar o video do YouTube que eu quero, ai eu consigo ouvir.

[...] o meu celular que eu tiro foto de algumas coisas e amplio. Quando vem ampliado, ai eu
consigo usar.

[...] N&o, eu ndo tenho celular, e eu ndo consegui usar o tablet da escola nem o computador.
Eu comecei a fazer aula, algumas coisas s6 de NVDA, mas a professora saiu e eu ndo consegui
aprender a usar o computador. As vezes eu s6 escuto musica que minha mie me ajuda a
colocar, musica da Igreja no YouTube, s0 isso.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

As TDIC estdo disponiveis na escola, professores e estudantes tém utilizado
dispositivos como celulares ou computadores; entretanto, percebemos que 0s recursos de
TA, que tornam as TDIC acessiveis aos estudantes com DV, ainda sdo desconhecidos por
eles.

Nos relatos dos estudantes, observa-se o uso de recursos de TA como zoom da
tela e assistente de voz. No entanto, eles ndo compreendem que esses recursos constituem
mecanismos que tornam o0s equipamentos — como celular, tablet ou computador —
acessiveis para suas necessidades e possuem pouco conhecimento sobre as possibilidades
desses recursos como apoio em suas aprendizagens.

Os recursos de TA, segundo Bersch (2017), devem ser utilizados para:

Romper  barreiras  sensoriais, motoras ou cognitivas que
limitam/impedem seu acesso as informacGes ou limitam/impedem o
registro e expressao sobre 0s conhecimentos adquiridos por ele; quando
favorecem seu acesso e participacdo ativa e autbnoma em projetos
pedagdgicos; quando possibilitam a manipulacdo de objetos de estudos;
quando percebemos que sem este recurso tecnoldgico a participacéo
ativa do aluno no desafio de aprendizagem seria restrita ou inexistente
(Bersh, 2017, p. 12).

As consideragdes de Silva (2018) e Lourenco et al. (2020) reconhecem o potencial

do uso das TDIC no processo de escolarizacdo dos estudantes com DV, destacando que
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esses recursos, quando utilizados para superar barreiras de acesso aos conteudos
curriculares, configuram-se como importantes ferramentas pedagogicas. Ross (2024), por
sua vez, complementa essa perspectiva ao ressaltar que o uso de TA desempenha papel

central na autonomia social das pessoas com deficiéncia.

Nesse contexto, evidencia-se que, quando o0s estudantes nao possuem
conhecimento sobre os recursos de TA que possam tornar as TDIC acessiveis, tampouco
possuem conhecimentos sobre as possibilidades de apoio desses recursos as suas

aprendizagens, resulta no fato que ndo terdo subsidios para requererem seus direitos.

Evidencia-se que os PEE apontam a falha relacionada ao desconhecimento de TA
que possa tornar as TDIC acessiveis, ao passo que, sem as devidas atualizacdes sobre 0
funcionamento desses recursos e 0 acesso as TDIC, esse conhecimento ndo chega a sala

de aula.

As TDIC estdo presentes no ambiente escolar, no entanto, nem os professores do
ER, nem os estudantes possuem conhecimento sobre sua utilizacdo. Constata-se que elas
tem sido utilizadas de forma limitada e subutilizada. Durante as entrevistas, professores
do ER, bem como estudantes, relataram o uso de dispositivos como smartphones e tablets
predominantemente como proposta pedagogica para “ouvir videos”, ou ainda para a
participacdo nas aulas de laboratorio e no uso das plataformas, em parceria com um colega

que leia e responda pelo estudante.

A participacdo do estudante com DV continua em uma posicdo passiva e
excludente no processo educativo, atuando somente como ouvinte e utilizando a
tecnologia para essa acdo: plataformas disponibilizadas para os estudantes ndo séo
acessiveis; uso de ferramentas somente para ouvir videos; uso limitado de recurso de

zoom do celular.

Nesse sentido, entendemos que o simples uso de recursos tecnoldgicos durante as
aulas ndo garante, por si s6, uma pratica pedagogica favoravel aos estudantes com DV. E
necessario que as TDIC se configurem como apoio no processo de aprendizagem desses
estudantes, potencializando suas aprendizagens e garantindo sua participacdo ativa no
processo (Cirino; Vieira, 2024). As praticas pedagdgicas, da forma como tém se
apresentado, contribuem diretamente para a subutilizacdo das tecnologias, mantendo-as

como uma barreira no ambiente escolar.
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Sob essa oOtica, Kenski (2007) afirma que as tecnologias, quando utilizadas
somente como instrumentos, sem a devida mediacdo docente e sem a formacéo especifica
do professor, acabam assumindo um carater meramente operacional, desvinculado dos

objetivos educacionais.

Turci (2019) reforca que dispor de equipamentos de tecnologias, com os devidos
recursos de acessibilidade, sem oferecer aos professores a formagdo adequada para
incorpora-los ao processo educacional dos estudantes com DV, representa uma perda
irreparavel, o que, concluimos, torna-se uma barreira de desconhecimento e subutilizacao

dos equipamentos.

Destacamos alguns relatos dos PEE nessa linha da barreira educacional e

pedagdgica em decorréncia da subutilizacdo das TDIC:

Quadro 22 - Relatos PEE: subutilizagdo de recursos

[...] Também temos uma impressora 3D e uma cortadora a laser, que 0s docentes ndo sabem
utilizar.

[...] N&o temos uma linha braille, uma lupa eletronica portatil, a impressora 3D nunca foi
ligada.

[...] Nosso Scanner com sintetizador de voz estd parado ha anos, assim como nosso CCTV.

[...] Em segundo lugar, sobre barreiras que impossibilitam o uso de TDIC, acredito que
esteja a aquisicdo e manutencao dos equipamentos especificos da area.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Esses relatos evidenciam que a barreira da subutilizagio das TDIC no contexto escolar
ndo se restringe somente a auséncia de intencionalidade pedagdgica, mas abrange também
a ndo utilizacdo dos recursos existentes e a falta de manutencdo dos equipamentos.
Aparece como recursos existentes sem utilizacdo ou indisponiveis por falta de
manutencdo. Essa situacdo corrobora as consideragdes de Kenski (2007), ao afirmar que
a simples insercéo de tecnologias no ambiente escolar ndo é suficiente para garantir sua

efetiva integracéo as praticas pedagogicas.

Equipamentos como impressora 3D, cortadora a laser e scanner com sintetizador
de voz séo equipamentos com grande potencial para adaptacfes que possam ampliar a

forma de acesso dos estudantes com DV, mas encontram-se sem uso. Outros recursos
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como CCTV e softwares desatualizados ou sem manutencdo adequada, também ndo
podem ser utilizados na pratica pedagdgica. Essas situaces se configuram como uma
barreira entre ter o recurso e sua real utilizagdo no ambiente escolar e, nesses casos, 0s

equipamentos estéo subutilizados.

As analises realizadas permitiram compreender gque as barreiras identificadas ndo
se apresentam de maneira isolada; elas se conectam entre si. A falta de formacao sobre a
educacdo inclusiva e a falta da formagdo continuada implicam diretamente na
manutencdo de uma barreira atitudinal e no desconhecimento dos recursos de
acessibilidade das TDIC.

O estudante que ndo possui conhecimento sobre as possibilidades dos recursos de
TDIC ndo tem propriedade para pleitear e fazer valer seus direitos. Os professores do ER,
quando ndo compreendem as especificidades dos estudantes, ndo terdo subsidios para

planejar estratégias pedagogicas adequadas as suas necessidades.

A falta de formacdo continuada para os PEE também impede que tenham
subsidios adequados para orientar estudantes e professores, o que acaba comprometendo
0 uso efetivo dos equipamentos. A partir dessa leitura, torna-se possivel reconhecer que
a superacao dessas barreiras demandara acGes de politicas publicas que possam interliga-

las.

Encerramos esta secdo destacando que compreender essas barreiras foi uma
condicdo determinante para a construgdo do nosso recurso educacional, que sera discutido

na proxima secao.
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6 — DA IDENTIFICACAO DAS BARREIRAS A CONSTRUCAO DE
POSSIBILIDADES: UM RECURSO EDUCACIONAL PARA MEDIACAO E
APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES COM DV.

O objeto de investigacdo desta pesquisa, foi verificar in loco quais barreiras e
possibilidades emergiram na utilizacdo de recursos de tecnologia, tanto para 0s
estudantes com DV, na interagdo com esses recursos no contexto da sala, quanto para
os professores do ER e da EE, como forma de estratégia para apoiar 0 ensino desses
estudantes. Apresentamos na secdo anterior as barreiras identificadas e nesta sessao
apontamos as possibilidades para o uso das TDIC que fomentaram a construcdo do

Recurso Educacional.

Estamos vivendo uma revolucdo tecnologica, em que os aplicativos,
dispositivos e equipamentos se atualizam a todo instante. As pessoas vivenciam
diariamente o uso dessas tecnologias, apreciam as facilidades de solucionar problemas
do cotidiano por meio de smartphones, notebooks e tablets, evitando deslocamentos e
ampliando os canais de acesso as informacdes, ao conhecimento e ao entretenimento.
Assim, como parte da inclusao social, toda essa tecnologia precisa ser e estar acessivel

para todas as pessoas.

Nesse contexto, compreendemos a necessidade de refletir sobre o uso da
tecnologia e de seus recursos de acessibilidade para as pessoas com DV, considerando
suas possibilidades como apoio nas aprendizagens dos estudantes com deficiéncia

visual.

[...] € o momento e a vez do Setor Educacional dar o seu salto
olimpico e ingressar no futuro digital, apesar de investimentos feitos
no setor educacional pela esfera governamental e das qualidades
inerentes ao computador, a disseminagao do seu uso nas escolas esta
muito aquém da esperada” (Vales, 2020, p.28).

Um dos objetivos especificos da investigacdo consistiu em mapear 0s recursos de
TDIC disponiveis nos espacos. Desse modo, organizamos em um quadro (apéndice V),
todos os equipamentos e ferramentas mencionados pelos participantes, sejam como

conhecidos, sejam como efetivamente utilizados. Nesse levantamento, também foram
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registradas as condigdes de uso desses recursos e a indicacdo de quais, de fato, estavam

disponiveis no contexto escolar.

A partir da analise desses dados e das narrativas dos entrevistados, foi possivel
identificar, entre as categorias construidas, aquela que se refere as possibilidades
relacionadas ao uso das TDIC como apoio a escolarizacdo dos estudantes com DV. Ap6s
a identificacdo das barreiras que permeiam o uso dessas tecnologias no contexto escolar,
emergiu também elementos que se configuram como possibilidades no uso das TDIC

considerando os processos de mediacao pedagdgica e de aprendizagem.

Essa categoria se destacou como um conjunto de possibilidades que devem ser
consideradas para favorecer aprendizagens significativas desses estudantes no uso das
tecnologias. Tais possibilidades foram aprofundadas e utilizadas para subsidiar a
elaboracdo do Recurso Educacional, considerando que esse instrumento precisa estar
presente na realidade escolar e no cotidiano dos estudantes. Dessa forma, o recurso
educacional esta diretamente relacionado aos recursos de TDIC que estdo na escola e que

estudantes e professores possuem acesso.

As narrativas dos entrevistados foram o disparador para a constru¢do do nosso
recurso educacional, que permitiu compreender esse cenario, abordando todas as nuances
envolvidas e, assim, desenhando caminhos para que o recurso educacional possa
contribuir para que as TDIC e seus recursos de acessibilidade passem a integrar de forma

efetiva, como recursos de apoio nas aprendizagens desses estudantes.

Nesse contexto, elaborou-se um grafico para apresentar quais TDIC tiveram maior

representatividade na pesquisa, apresentado a seguir.

Gréfico 01 - Recursos de TDIC citados pelos participantes

10
8
6
4
2 B
0

Computador Tablet leitor NVDA Smartphone leitor lupa Google
TalkBaclk eletrénica Assistente

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).
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Considerando que o computador, seja ele desktop ou notebook, foi a ferramenta
mais citada, utilizamos essa ferramenta e seus recursos de acessibilidade como ponto

inicial na construgédo do recurso educacional.

Para a formulacdo dos procedimentos de abordagem que compuseram o RE, além
dos recursos de tecnologia disponiveis nos espacos, utilizamos os resultados da pesquisa
no que tange as narrativas dos estudantes participantes. Essa escolha se fundamenta no
principio expresso na premissa “nada sobre nos sem nos”, lema utilizado pelos
movimentos das pessoas com deficiéncia pelo mundo todo, que enfatiza a importancia da
participacdo ativa dessas pessoas nas decisdes sobre elas. Desse modo, a construcdo do
RE fundamenta-se nos relatos dos proprios estudantes, reconhecendo que, a partir de suas
experiéncias e percepgdes, € possivel elaborar um RE que considere as especificidades da

pessoa com deficiéncia visual no processo de aprendizagem.

Isso posto, durante as entrevistas, os estudantes com DV chamaram a ateng&o para
aspectos importantes que precisam ser considerados no processo de ensino, no uso das
TDIC e seus recursos de acessibilidade. Suas falas evidenciam que as dificuldades vao
além da dificuldade técnica de interacdo com os dispositivos. Elas envolvem, também,
aspectos sensoriais, motores, desafios na interacdo com interfaces predominantemente
visuais, limitacfes na acessibilidade para bom funcionamento dos recursos de TA, além
da necessidade de maior compreensdo de quem ensina, sobre esse processo de
aprendizagem quando ndo esta centrado no uso da visdo. A partir dessas contribuicdes,
organizamos 0s principais apontamentos apresentados pelos estudantes no quadro a

seguir:

Quadro 23 - Relatos dos estudantes com DV sobre as interagcdes com recursos de TDIC

Desafios nas
_ Aspectos observados
aprendizagens

Adaptacio 20 uso do e A transicdo da interacdo visual (quando ja houve uso do

teclado) ou a aprendizagem do posicionamento das teclas
teclado e aos comandos

feitos com combinacdes para cegos congeénitos, exigindo a memorizagdo de

atalhos e uma nova forma de navegacdo que considere
de teclas

outros canais sensoriais.
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Dificuldade inicial com a parte fisica do uso do teclado,
como a localizacéo tatil das teclas e a regulacdo da forca

aplicada na digitag&o.

O conhecimento prévio do layout do teclado, adquirido
guando a pessoa ainda enxergava, funciona como um

facilitador significativo no processo de adaptacéo.

Interface visual e a
comunicacao entre
pessoas cegas e videntes /
Ensino quando n&o esta

centrado na visao

A incompatibilidade entre a linguagem visual de uma
interface (ex.: "trés pontinhos" que aparece no whatsapp)
e a descrigdo textual fornecida pelo leitor de telas (ex.:
"menu" ou "mais opgdes"), dificulta tanto a comunicacéo,

como a ajuda por parte de pessoas videntes.

Importancia na

aprendizagem auditiva

Além do ensino do posicionamento das teclas no teclado
e de comandos, é importante desenvolver habilidades
auditivas para relacionar os diferentes sinais sonoros que

o ledor de telas reproduz e seus significados

Estratégias individuais de
compensacado / questdo do

tempo para aprendizagem

A navegacdo ndo visual e a resolugdo de problemas de
acessibilidade podem ser percebidas como processos
mais lentos e menos fluidos, gerando uma sensagédo de

morosidade.

Falta de acessibilidade

para os recursos de TA

A rede de internet ndo é totalmente acessivel aos leitores

de tela, o que dificulta a navegacéo.

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).

Diante o0 exposto, as estratégias utilizadas para o desenvolvimento do RE foram

pautadas nas narrativas dos participantes, considerando as especificidades envolvidas na

construgdo do conhecimento da pessoa com deficiéncia visual. Nesse processo, as TDIC

foram compreendidas como instrumentos que podem ampliar as possibilidades de

participacdo, acesso e aprendizagem dos estudantes, dialogando com 0s pressupostos da

teoria histérico-cultural, segundo a qual a aprendizagem vai ocorrer por meio da mediagéo

de instrumentos culturais e das interagdes sociais. Nessa abordagem as TDIC podem
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exercer uma funcdo estratégica ao ampliar as possibilidades de acéo e de construcdo do

conhecimento pelos estudantes com DV.

6.1 — Apresentaciao do recurso educacional: BLOG “OUVI DIZER TECH”

O Recurso Educacional foi pensado como uma possibilidade de enfrentamento as
barreiras evidenciadas na pesquisa bem como nas possibilidades. Em relacéo as barreiras,
evidenciou-se que, apesar da presenca de equipamentos e recursos tecnoldgicos nas
escolas, ainda persistem obstaculos que dificultam sua utilizacdo como apoio efetivo a
escolarizacdo de estudantes com DV. Entre essas barreiras, destacou-se de forma

recorrente a necessidade de formacao dos professores — tanto do ER quanto da EE.

No que se refere as possibilidades, foram mapeados os recursos das TDIC
disponiveis na escola e analisadas as narrativas dos estudantes, as quais também
subsidiaram a construcdo do RE. Essa construcdo considerou as especificidades da
deficiéncia visual como elemento central. A partir do aporte tedrico da pesquisa, foram
compreendidas as particularidades envolvidas na construcdo de conhecimento por
estudantes com DV contemplando tanto a baixa visdo quanto a cegueira e as diferentes
mediacOes que se fazem necessarias para a apropriacdo do uso das ferramentas

tecnoldgicas elencadas.

Nesse contexto, desenvolvemos um BLOG, que funciona como guia educacional
composto por tutoriais. Realizamos a gravacdo de videos, organizados em trilhas de
aprendizagens, 0 que enquadra 0 recurso como uma tipologia de midia educacional
(Brasil, 2016, p.14).

Os videos sdo midias audiovisuais que se utilizam de elementos sonoros (audio) e
visuais que, em conjunto, transmitem uma mensagem especifica. Assim, esse tipo de
recurso permite a utilizacdo de elementos que podem ser vistos e ouvidos, 0 que 0 torna
um recurso de facil acesso. E um objeto de aprendizagem que pode ser utilizado em
diferentes contextos, acessado de qualquer lugar, pode ser modificado para garantir a

acessibilidade a quem ¢ destinado e possibilita atualizacdo de contetdo.

O Blog foi a estratégia escolhida para postar os tutoriais, por facilitar o acesso a

qualquer hora e em lugar, pela flexibilidade de acrescentar novos conteudos e por
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possibilitar a interacdo com os usuarios. Dessa forma, podemos ter o retorno dos usuarios
quanto ao material disponibilizado, além de promover trocas de conhecimentos por meio

da interatividade que a rede de internet proporciona.

Ele est4 organizado em trilhas de aprendizagem tematicas, com sessdes intuitivas
e de facil navegacdo, destinadas a professores e a qualquer pessoa interessada em

conhecer os temas abordados.

Para desenvolver o RE estruturamos um layout que favorece melhor contraste de
cores nos textos apresentados, bem como a possibilidade de leitura por meio de leitores
de tela, atendendo alguns dos principios definidos pelas diretrizes de acessibilidade da
Web Content  Accessibility Guidelines (WCAGQG) (disponivel em:
https://www.w3.org/Translations/\WWCAG22-pt-BR/#text-alternatives. Acesso em: 07
dez. 2025), elaboradas pelo World Wide Web Consortium (W3C). Nesse sentido, foram

incluidos textos alternativos nas imagens e adotados formatos que seguem as orientacfes

de acessibilidade voltadas a navegabilidade com leitores de tela

O blog recebeu 0 nome de “OUVI DIZER TECH?” e esta hospedado no endereco

eletronico https://secretariadaeducacao.my.canva.site/ouvi-dizer-tech. Foi desenvolvido

pela pesquisadora, utilizando a plataforma Canva'?, ferramenta que também foi utilizada

para a elaboracdo dos contetidos disponibilizados.

Em relagdo aos contetdos, a proposta inicial concentrou-se nos recursos de
acessibilidade para utilizacdo do computador - notebook ou desktop — por pessoas com
baixa visdo e cegueira. Esses temas foram escolhidos como ponto de partida para a
construgdo do recurso educacional, considerando que o computador € o dispositivo mais
conhecido entre os participantes da pesquisa, estes ja possuiam alguma familiaridade de

uso e o computador esta disponivel no contexto escolar.

O RE tem como foco de utilizacdo os professores, para que consigam
compreender e sistematizar o uso de ferramentas digitais e seus recursos de acessibilidade
junto aos estudantes com DV. A intencdo é que o blog seja um espaco em permanente

construcdo, possibilitando a ampliacdo dos conteudos, com a inclusdo de outros

100 canva é uma plataforma online de design gréafico que permite criar materiais visuais de forma simples e intuitiva.
Com ele, é possivel produzir apresentagdes, cartazes, apostilas, posts para redes sociais, videos e outros contetdos,
usando modelos prontos e ferramentas de edic@o acessiveis, sem necessidade de conhecimentos avancados em

design.


https://www.w3.org/Translations/WCAG22-pt-BR/#text-alternatives
https://secretariadaeducacao.my.canva.site/ouvi-dizer-tech
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dispositivos, plataformas e ferramentas digitais, bem como de seus respectivos recursos

de acessibilidade.

Pretendemos que esse guia aponte caminhos para que essas ferramentas
tecnoldgicas, com os devidos recursos de acessibilidade, sejam utilizadas de forma
intencional e mediada pelo professor, de modo a contribuir para o desenvolvimento e a
aprendizagem dos estudantes com DV, a partir dos recursos que estdo na escola ou dos
recursos que os estudantes possuem. Desse modo, ao considerar as TDIC como
instrumentos de mediacdo da aprendizagem, o RE proposto busca orientar praticas
pedagdgicas que integrem tecnologias acessiveis ao processo de ensino, favorecendo a
interacdo dos estudantes com os contetdos escolares e ampliando suas possibilidades de
participacdo e construgdo do conhecimento.

Figura 16: Layout da Interface inicial do blog

DOINICIO  TRILHADOMINANDO OTECLADO  TRILHAACESSIBILIDADE DIGITAL - PESSOAS COM BAXAWISAD  TRILHA ACESSIBILIDADE DIGITAL - PESSOAS COM CEGUEIRA

OUVI DIZER TECH 000;?""

o ()
/C)\ "
ACESSIBILIDADE DIGITAL -
PESSOAS COM BAIXA VISAOQ
S0
ACESSIBILIDADE DIGITAL -
e

PESSOAS COM CEGUEIRA

@ Nossa ldeia Nos bastidores

Fonte: https://secretariadaeducacao.my.canva.site/ouvi-dizer-tech. Acesso em 14
abr.2026
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7. ENTRE BARREIRAS E POSSIBILIDADES: REFLEXOES SOBRE A
PESQUISA

Chegamos ao final deste trabalho com um sentimento que n&o é de encerramento,
mas de continuidade. As reflexdes aqui apresentadas foram construidas a partir desse

estudo e, longe de se esgotarem, abrem caminhos para novas questdes e investigacoes.

Retomando a questdo inicial da pesquisa, “quais barreiras e¢ possibilidades
emergem no contexto escolar a partir da utilizacdo das TDIC como apoio a escolarizacdo
de estudantes com DV”, foi possivel compreender que o problema nao esta apenas na
presenca ou auséncia de tecnologias nas escolas, mas principalmente na forma como elas

sdo compreendidas, apropriadas e integradas as praticas pedagogicas.

Os resultados mostram que somente ter recursos de TDIC na escola ndo garante
praticas pedagdgicas que sejam efetivas para as aprendizagens dos estudantes com DV.
Pelo contrario, a forma como as TDIC tem sido utilizada tem reforcado situacGes de
exclusdo ja existentes. 1sso porque ndo encontramos mediacao intencional e sim, pouco
conhecimento sobre 0s recursos de acessibilidade necessarios. Nesse sentido, a pesquisa
possibilita afirmar que a falta de recurso ndo € uma barreira, mas as condi¢des que guiam

Seu uso, sim.

Um dos pontos marcantes que as entrevistas e as observagdes mostraram foi a
barreira atitudinal, expressa com a baixa expectativa sobre o que o estudante com
deficiéncia visual pode realizar. Essa percepcao aparece entre os professores do Ensino
Regular nas falas que revelam um sistema que ainda ndo consegue pensar na diversidade

de possibilidades de aprendizagens.

Do ponto de vista dos estudantes com DV, que diante esse sistema que funciona
dentro do padrdo de “normalidade”, deficientizando as pessoas, acabam por desenvolver
a necessidade de se adequar para fazer parte, compreendendo que as formas de acesso
disponibilizadas — muitas vezes sem considerar suas especificidades - sdo suficientes, ndo
tendo acesso a informacdes ou espacos de escuta para fazer valer seus direitos. A
tecnologia esta 1a, mas muitas vezes ela é "invisivel" ou subutilizada porque falta uma
cultura escolar que de fato integre esses recursos na pratica pedagdgica. Fica evidente que
a maior limitacdo ndo estd na deficiéncia visual, mas nas concepcbes pedagdgicas e

sociais que restringem a participagéo.
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As anélises também evidenciaram outros dois eixos como barreiras: barreira de
formacdo docente e 0 desconhecimento ou subutilizacdo das TDIC e seus recursos de
acessibilidade. Embora muitos professores demonstrem interesse em utilizar tecnologias,
grande parte deles ndo se sente preparada para as explorar de forma acessivel. Como
consequéncia, ferramentas disponiveis acabam sendo pouco utilizadas ou utilizadas de
maneira limitada, revelando fragilidades importantes na formacédo docente para o uso das

TDIC de forma acessivel.

Essa constatacdo leva a reflexdes importantes. A primeira delas diz respeito a
formacdo continuada e ao papel do professor como sujeito em constante processo de
aprendizagem. No cendrio atual, com todas as possibilidades de formagdo remota, de
ensino a distancia, cabe questionar até que ponto o desconhecimento pode ser atribuido
apenas a falta de acesso? Ao mesmo tempo, é necessario considerar as condic¢des reais de
trabalho do professor, marcada, muitas vezes, pela desvalorizacdo profissional e pela
necessidade de acumular vérias jornadas. Diante desse cendrio, como viabilizar tempo

para buscar novos conhecimentos?

Outra questdo relevante refere-se a organizacdo do tempo pedagdgico. Apesar de
estar previsto na Lei do piso salarial (Brasil, 2008) a destinacdo de parte da carga horaria
para atividades de planejamento e formacéo, ainda observamos pouca sistematizacéo de
acOes formativas voltadas a educacéo inclusiva. O que pude observar com os relatos dos
professores e complemento com minhas vivéncias, é que ainda falta qualificacdo desse
tempo com formacgdes continuadas nas tematicas dentro da perspectiva da educacao
inclusiva para professores do ER e formacéo especifica de tecnologias e seus recursos de
acessibilidade para os PEE. Essa lacuna impacta diretamente na pratica docente e
contribui para a subutilizacdo de recursos disponiveis na escola, como no exemplo citado
pelos alguns professores da EE em que uma impressora 3D, por falta de conhecimento,

nunca foi utilizada.

Dessa forma, as barreiras identificadas ndo se apresentam de forma isolada, mas
se articulam entre si, quando temos problema em uma delas, isso repercutira nas outras.
A barreira atitudinal sustenta praticas pedagogicas que mantém os estudantes em posicao
passiva no processo educativo. A falta de formacéao dos professores, limita a compreenséo

das necessidades dos estudantes e, como consequéncia, limita pensar em estratégias
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pedagdgicas que sejam acessiveis e desse modo, os recursos de tecnologia ndo sao

utilizados como deveriam.

Um dos principais achados da pesquisa é que, embora as TDIC estejam presentes
no cotidiano escolar, seu uso muitas vezes ocorre de maneira pouco articulado as
necessidades dos estudantes, se restringindo, em sua grande maioria, a praticas que o
colocam somente como ouvinte, evidenciando que o uso de tecnologias nesse processo
ocorre de forma desarticulada dos objetivos pedagdgicos. Isso indica que garantir
recursos tecnoldgicos ndo basta. E necessario pensar em como eles sdo mediados no
processo de ensino e aprendizagem desses estudantes. Nesse sentido, a pesquisa reafirma
a ideia de que as TDIC néo sdo, por si so, inclusivas. Elas passam a ter esse potencial
quando estdo associadas a praticas pedagogicas intencionais, contextualizadas e que

consideram as especificidades dos estudantes.

A pesquisa também confirmou o potencial das TDIC como instrumentos
mediadores no processo de aprendizagem dos estudantes. Sob a perspectiva historico-
cultural, compreende-se que as TDIC se constitui como instrumento mediador no
processo de construcdo do conhecimento, desde que integradas a préaticas pedagdgicas
intencionais, que considerem as especificidades sensoriais, cognitivas e sociais dos
estudantes com deficiéncia visual. Assim, 0 uso dessas tecnologias deve ser orientado ndo
apenas pelo acesso aos recursos, mas por experiéncias de aprendizagem que ampliem a
autonomia, a participacao e o protagonismo desses estudantes. No entanto, é importante
destacar que a tecnologia, por si s6, ndo garante aprendizagem. Seu potencial esta
diretamente relacionado as formas de mediacéo pedagogica e a intencionalidade com que

¢ utilizada.

Outro ponto relevante foi a desconstrucao da ideia de que a tecnologia substituiria
o0 Braille. Ao contrario, o que os resultados indicam é que um nédo exclui o outro; eles se
complementam. O Sistema Braille continua como base importante para a alfabetizagdo
quando é possivel a crianca se desenvolver utilizando a escrita e leitura em relevo,
enguanto as tecnologias digitais ampliam o acesso a informacéo, favorecem a autonomia

e acrescentam possibilidades de participacdo nas atividades escolares.

Nesse contexto, torna-se necessario superar praticas ainda marcadas por uma

I6gica centrada na visdo. A escola, frequentemente, organiza suas propostas, estratégias
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e avaliagdes a partir de um modelo visocéntrico, o que acaba excluindo estudantes que
acessam o0 conhecimento por outras vias. As premissas para a educacdo na perspectiva
inclusiva implica reconhecer e valorizar diferentes formas de aprender, com estratégias

que envolvam multiplos canais sensoriais nesse processo.

Como contribuicdo deste estudo, destaca-se, além da sistematizacdo das barreiras
que permeiam o uso das TDIC no contexto investigado, a elaboracdo de um recurso
educacional, como possibilidades para o uso das TDIC e seus recursos de acessibilidade,
fundamentado nas narrativas dos proprios estudantes com deficiéncia visual. Ancorado
no principio “nada sobre nds sem nds”, o recurso educacional busca apoiar praticas
pedagoOgicas mais acessiveis e significativas, aproximando-se das demandas reais da
escola e contribuindo para ampliar os conhecimentos de professores no uso de tecnologias

acessiveis.

O blog "OUVI DIZER TECH" surge, ndo apenas como um repositorio, mas como
um espacgo de suporte ao professor. A ideia é que ele seja um ponto de apoio para
contribuir com o trabalho docente, oferecendo ndo apenas orienta¢fes técnicas, mas,
principalmente, possibilidades de como ensinar utilizando essas ferramentas de forma
acessivel e significativa. Entende-se que esse recurso ndo esgota as demandas existentes,

mas se apresenta como um ponto de partida para incentivar praticas mais inclusivas.

No que se refere as implicagdes praticas, os resultados apontam para a necessidade
de investimentos em politicas publicas que garantam ndo apenas a disponibilizacdo de
equipamentos, mas também sua efetiva integracdo ao cotidiano escolar. Isso inclui a
oferta de formagdo continuada articulada entre professores do Ensino Regular e da
Educacéo Especial, e a garantia de condicdes estruturais para a manutencao e atualizagao

dos equipamentos.

Este estudo tem como referéncia um contexto especifico da cidade de Séo
Bernardo do Campo e um ndmero reduzido de participantes. A investigacdo permitiu
descobrir e colocar em evidéncia os elementos importantes referentes ao uso de TDIC nas
escolas e as barreiras para o referido uso que extrapolam o contexto da presente pesquisa
e podem potencialmente contribuir para novas reflexdes sobre o uso das tecnologias e

seus recursos de acessibilidade como apoio nas aprendizagens em nosso pais.
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Como encaminhamento, fica a sugestdo para realizacdo de novas pesquisas que
investiguem propostas pedagogicas mediadas por tecnologias acessiveis, bem como
investigacOes voltadas ao desenvolvimento da autonomia digital de estudantes com

deficiéncia visual.

Por fim, reafirma-se que a efetivacdo do uso das TDIC na escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia visual ndo depende apenas da presenca de tecnologias no
ambiente escolar, mas da transformacdo das praticas pedagdgicas, das concepces
docentes e das condicdes institucionais. Nesse sentido, promover o uso acessivel e
significativo das TDIC implica reconhecer esses estudantes como sujeitos de direitos,
capazes de aprender, participar e construir conhecimentos de forma ativa, desde que Ihes
sejam garantidas as condicGes necessarias para tal.

Considera-se que a construcdo de uma escola inclusiva passa, necessariamente,
pela revisdo de concepcdes, praticas e formas de organizacdo do ensino. A deficiéncia
visual, por si s, ndo limita a aprendizagem. O que muitas vezes limita sdo as barreiras
presentes no contexto escolar e a auséncia de media¢cbes adequadas. As TDIC podem
tornar-se estratégias relevantes, desde que sejam compreendidas como instrumentos para

a aprendizagem e ndo como um fim em si mesmas.

Espera-se, com esta pesquisa, contribuir para o fortalecimento de praticas
pedagogicas que ampliem as possibilidades de acesso, participacdo e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia visual, reconhecendo suas especificidades e potencialidades
no processo educativo. Embora tenhamos alcancado avangos em relacdo a educacao

inclusiva, ainda hd um longo caminho a ser percorrido.
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APENDICES

Apéndice | : Roteiro de entrevista — estudantes

Roteiro de entrevista

Participantes: Estudantes com deficiéncia visual

I R

10.

11.

12.
13.

Qual seu nome e idade?

Qual ano vocé esta?

Vocé é um estudante com cegueira ou baixa visdo?

Quais recursos sdo necessarios para que vocé consiga participar das aulas?

Quais séo o0s recursos que vocé utiliza para participar das aulas?

Vocé utiliza seus registros ou acessa materiais para realizar revisdes dos
contetidos escolares e estudar na sua casa?

Consegue ter acesso ao contetido que é disponibilizado pelos professores? Em que
medida e de que forma?

No seu cotidiano na escola, quais as dificuldades que vocé encontra para participar
das aulas e de outras atividades que acontecem nesse espaco?

Utiliza algum tipo de ferramenta tecnoldgica (celular, tablete, computador, outros)
com recurso de acessibilidade?

Sua escola possui ferramentas de tecnologias? Quais? Em caso afirmativo, vocé
ja utilizou esses equipamentos disponiveis na escola?

Voceé realiza Atendimento Educacional Especializado. Em caso afirmativo, como
é realizado este atendimento?

Qual sua opinido sobre utilizar notebook ou tablete para participar das aulas?

Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre suas experiéncias e / ou

desafios em relacdo a acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual?
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Apéndice Il — Roteiro de entrevista: professores do Ensino Regular

Roteiro de entrevista

Participantes: Professores dos estudantes com deficiéncia visual do ensino regular

o B~ W D

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Qual seu nome completo?

Qual sua idade e ha quanto tempo trabalha na area da educacéo?

Qual sua formacao académica?

Quial (ais) disciplina (s) vocé leciona e para quais modalidades de ensino?
Vocé ja teve experiéncias com estudantes com deficiéncia visual? Se sim,
como foi essa experiéncia?

Quais metodologias vocé costuma utilizar nas suas aulas?

Quais estratégias vocé utiliza para que o estudante com deficiéncia visual
participe de suas aulas?

Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar as aprendizagens dos estudantes
e como vocé adapta esses instrumentos para atender as especificidades do
estudante com deficiéncia visual?

Quais sdo os maiores desafios que vocé encontra quanto ao seu trabalho frente
ao ensino e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia visual?

Vocé ja teve suporte do profissional especializado da sala de recursos da sua
escola? Em que agOes?

Sua escola dispde de ferramentas tecnoldgicas para utilizacao dos estudantes?
Quiais?

Vocé utiliza alguma dessas ferramentas como apoio nas suas aulas? Caso
afirmativo, quais ferramentas utiliza?

Em caso afirmativo na questdo anterior, os estudantes com deficiéncia visual
sdo contemplados no acesso a essas ferramentas? De que forma?

A equipe pedagdgica ja ofereceu alguma formac&o continuada que envolvesse
a tematica sobre a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas e de acessibilidade
dessas ferramentas digitais para os estudantes com deficiéncia visual?

Na sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar a formacdo dos

professores na tematica da educac&o inclusiva?
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16. Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre suas experiéncias e
desafios na educacao dos estudantes com deficiéncia?

17. O que voceé acredita que pode ser feito para aprimorar o processo de ensino e
aprendizagem, especialmente no que diz respeito a inclusdo dos estudantes

com deficiéncia visual?
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Apéndice Il — Roteiro de entrevista: professores da Educacao Especial

Participantes: Professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) da area da

deficiéncia visual

1. Qual seu nome completo?

2. Qual sua idade e ha quanto tempo trabalha na educacéo especial?

3. Que motivos Ihe impulsionaram para atuar na area da deficiéncia visual?

4. Qual sua formacédo académica? VVocé realizou alguma especializacdo na area da
deficiéncia visual?

5. Como esté organizado o atendimento de estudantes com deficiéncia visual na
rede de ensino que vocé trabalha?

6. Quais atividades e estratégias vocé desenvolve com os estudantes no AEE?

7. Quais sdo os desafios que vocé encontra no seu trabalho frente ao ensino e a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia visual?

8. Sua escola dispde de ferramentas tecnoldgicas para utilizagdo pelos estudantes? Caso

afirmativo, quais?

9. Vocé utiliza alguma ferramenta tecnoldgica com os estudantes com deficiéncia visual?

Quiais?
10. Caso ndo utilize tais ferramenta tecnoldgicas em suas aulas, por néo as utiliza?

11. Sua rede de ensino ja ofereceu alguma formacdo continuada que envolvesse a
teméatica sobre a utilizagdo de ferramentas tecnoldégicas para os estudantes com

deficiéncia visual?

12. Vocé ja buscou formagdo individual na tematica de inclusdo digital acessivel para

pessoas com deficiéncia visual?

13. Em sua experiéncia, os estudantes com deficiéncia visual utilizam essas ferramentas

tecnoldgicas no ambiente escolar?

14. Qual é a sua visdo sobre 0 uso de tecnologias acessiveis como apoio no ensino dos
estudantes com deficiéncia visual? Vocé acredita que essas tecnologias podem minimizar
as barreiras na participagéo, no acesso, contribuindo para o desenvolvimento académico

desses estudantes?

15. Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre suas experiéncias e desafios no

uso de tecnologias acessiveis?
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Apéndice IV — Roteiro para observagao de campo

Roteiro de observacdo de campo

1. Nome, endereco da escola e caracteristicas do bairro.

2. Modalidade Escolar / ano / disciplina.

3. Quais necessidades do estudante (cegueira / baixa visdo).

4. Tema da aula.

5. Estratégia (s) utilizada (s).

6. Adequacdo para participacdo do estudante com deficiéncia visual (quando houver).

7. Conduta do estudante com deficiéncia visual em sala de aula: em relacdo as atividades e

interagcbes com o professor.

9. Mediagdes do professor com o estudante com deficiente visual.
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Apéndice V - Ferramentas de TDIC lIdentificadas na pesquisa

NUmero de
Ferramenta entrevistados que Espaco / condicéo
citaram
SAPDV / em funcionamento com
Software de leitura de telas 10 impedimento de atualizacdes
NVDA -
SRM — em funcionamento
Software para digitacdo: . SAPDV - em funcionamento
Digitavox SRM - em funcionamento
Sistema Operacional 3 SAPDV em funcionamento
Dosvox SRM em funcionamento
Softwares de leitura de telas SAPDV - em funcionamento
TalkBack (tablet e 6
smartphone) SRM — em funcionamento
SAPDV - quebrado
CCTV 1
SRM — néo tem
) SAPDV — em funcionamento
Lupa eletrénica 6 i
SRM - em funcionamento
SAPDYV —sem uso
Impressora 3d 3
SRM — néo tem
L SAPDV - em funcionamento
Software braille facil 3
SRM - sem uso
) SAPDV - em funcionamento
Impressora braille 3
SRM - quebrada
SAPDV —em
funcionamento/necessitando
Computador, desktop ou s manutencaes
Notebook SRM - em funcionamento/necessitando
manutencdes
SAPDV —em
funcionamento/necessitando
Tablet 15 manutencdes
SRM Il - em

funcionamento/necessitando
manutencao
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Chromebook

SAPDV — em funcionamento, mas nao é

adequado para estudantes DV

SRM Il — ndo tem

Programa Paint

SAPDV- em funcionamento

SRM II- ndo citou

Editor de texto Word

SAPDV- em funcionamento

SRM Il — ndo citou

Gravador de voz (com uso

do smartphone)

SAPDV — em funcionamento

SRM Il — ndo citou

Software Speak

SAPDV - néo citou

SRM - em funcionamento

Software Matific

SAPDV - nao citou

SRM - em funcionamento

Software Khan Academi

SAPDV - ndo citou

SRM - em funcionamento

Acionador

SAPDV - em funcionamento

SRM - em funcionamento

Mouse adaptado

SAPDV — em funcionamento

SRM - nao citou

Calculadora sonora

SAPDV- em funcionamento

SRM Il — ndo citou

ampliacdo com zoom por

meio do gesto de pinca

SAPDV — em funcionamento

SRM — em funcionamento

Materiais digitalizados /
PDF/ Ebook/Mecdaisy

SAPDV — em funcionamento

SRM — néo citou

Scanner de voz

SAPDV - em condicGes de uso

SRM — ndo citou

SAPDV — em funcionamento

Power point _
SRM - ndo citou
SAPDV - citado por uso préprio do
Voiceover estudante

SRM - néo citou
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SAPDV - citado por uso proprio do

Gemini estudante
SRM - néo citou
SAPDV - citado por uso préprio do
Siri estudante

SRM — ndo citou

Google assistente

SAPDV — em funcionamento

SRM — em funcionamento aparelho do

estudante

SAPDV — em funcionamento

Whatsapp equipamento dos estudantes
SRM - néo citou
SAPDV - em funcionamento
Youtube

SRM — em funcionamento

Plataforma digital

SAPDV - ndo citou

SRM — em funcionamento

SAPDV - citado por estudantes

Chatgpt
SRM — ndo citou
SAPDV - citado por estudantes
Podcast _
SRM —ndo citou
SAPDV - citado por estudantes uso no
ZapiaBrasil 1A préprio celular

SRM — ndo citou

Central de acessibilidade do

Windows / lupa

SAPDV — em funcionamento

SRM — em funcionamento

Cortadeira a laser

SAPDV — em funcionamento

SRM — ndo tem

Teclado adaptado

SAPDV — em funcionamento

SRM — ndo tem

Mouse adaptado

SAPDV — em funcionamento

SRM — ndo tem

Acionador

SAPDV — em funcionamento

SRM — néo citou

CCTV

SAPDV - quebrado

SRM — nédo tem
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SAPDV - néo tem
Linha braille 1
SRM — néo tem
) SAPDV - ndo tem
Leitor de telas Jaws 1
SRM — néo tem
) SAPDV - em funcionamento
Impressora a tinta 1 i
SRM - ndo tem disponivel na sala

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2025).



