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“How many roads must a man walk down

Before you call him a man? [...]
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Before they're allowed to be free?
Yes, and how many times can a man turn his head
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Yes, and how many ears must one man have
Before he can hear people cry?

Yes, and how many deaths will it take till he know
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Blowin' in The Wind — Bob Dylan (1963)
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RESUMO

Esta tese analisa o processo de inclusdo de um estudante cego na licenciatura em
Fisica de uma universidade federal localizada no Sudeste brasileiro. Foi realizado
um estudo retrospectivo que teve como proposito identificar e compreender 0s
elementos que constituiram tal processo, mais especificamente: os caminhos
trilhados por tal estudante e pelo ambiente educacional, delimitado aos seus
colegas, monitor, docentes e coordenadores do curso e do nucleo de acessibilidade,
No que concerne as suas crencgas, atitudes, aos recursos didaticos, as metodologias
e estratégias de ensino; as relacdes entre o ensino comum e 0s apoios especificos
ofertados aquele estudante, e suas implicacGes para o seu processo de inclusdo no
curso. As teorias historico-cultural e do modelo social da deficiéncia fundamentaram
a interpretacdo da situacdo investigada. Participaram da pesquisa: um estudante
com cegueira adquirida egresso da licenciatura em Fisica; cinco de seus docentes,
sendo um docente e uma docente, respectivamente, os coordenadores daquele
curso e do nucleo de acessibilidade; dois de seus colegas, sendo que um deles foi
seu monitor. Os dados foram constituidos por entrevistas individuais com os
participantes, cuja andlise foi orientada pela Andlise Textual Discursiva, e por
documentos oficiais da Universidade e do curso, que, conquanto ndo tenham sido
analisados de modo sistematico, contribuiram para a descricdo e interpretacao sobre
a situacao investigada. Os resultados indicam que ocorreu mais a promoc¢ao do
acesso do estudante cego a linguagem matematica e a elementos graficos que aos
aparatos experimentais utilizados nas aulas de laboratério de Fisica, tendo sido
relatada uma Unica situacdo em que foi produzido e utilizado um aparato
experimental sob a perspectiva inclusiva. Foram realizadas/produzidos(as):
adequacdes em instrumentos e estratégias de avaliacdo; gravacdes de audio, pelos
colegas, de trechos dos livros-texto; materiais com equacdes escritas por extenso
em Lingua Portuguesa e na linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela. A
descricaol/leitura oral foi a principal estratégia adotada para possibilitar ao estudante
cego 0 acesso a linguagem matematica e a elementos gréaficos. A monitoria de pares
possibilitou-o estabelecer canais comunicacionais com seus pares videntes, atuar
como parceiro mais capaz e, no contexto das disciplinas de Fisica e Matematica,
promoveu 0 Sseu acesso a linguagem matematica, porém nao proporcionou a
autonomia na leitura e escrita, bem como a independéncia nas atividades de estudo.
Os entrevistados tiveram uma atitude de corresponsabilidade no processo de
inclusdo do estudante cego e suas acOes foram balizadas por dificuldades na
realizacdo de: um trabalho pedagodgico colaborativo; descricdes orais de modo
improvisado; atividades comuns a cegos e Vvidentes; adequacdo das
disciplinas/conteudos curriculares considerando a relagdo entre as especificidades
do graduando cego e o perfil do profissional egresso. Defende-se que um graduando
cego em Fisica ndo serda um profissional menos capaz que um vidente. E precipuo,
para tanto, desmantelar a no¢cdo de autonomia e independéncia assente no padrao



da cultura hegemonica vidente e compreender que a inclusdo ndo deve ficar restrita
ao contexto educacional.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Graduacdo em Fisica. Deficiéncia visual.
Educacéao inclusiva. Educacéao Especial.



ABSTRACT

This thesis analyzes the process of including a blind student in the undergraduate
teacher education program in Physics at the federal university located in
southeastern Brazil. A retrospective study was carried out with the purpose of
identifying and understanding the elements that constituted that process, more
specifically: the paths taken by this student and the educational environment, which
was delimited to his colleagues, tutor, professors, course and accessibility center
coordinators regarding their beliefs, attitudes, didactic resources, teaching
methodologies and strategies; the relationship between common education and the
specific support offered to that student, and its implications for his inclusion process
in the course. The historical-cultural theory and the social model of disability
supported the interpretation of the situation investigated. The participants of this
research were as follows: a student with acquired blindness from the undergraduate
teacher education program in Physics; five of his professors, among which, the
coordinators of the undergraduate course and the accessibility center, respectively;
two of his colleagues, including his tutor. The data consisted of individual interviews
with the participants, whose analysis was guided by the Discursive Textual Analysis,
and official University and course documents, which, although not systematically
analyzed, contributed to the description and interpretation of the situation
investigated. The results indicate that there was more promotion of blind student's
access to mathematical language and graphic elements than in regarding his access
to the experiments used in Physics laboratory classes, having been reported a
unique situation in which an experimental apparatus was produced and used under
an inclusive perspective. Were realized/produced: adjustments in assessment
instruments and strategies; audio recordings, by colleagues, of excerpts from
textbooks; materials with equations written in full in Portuguese and in the LaTeX
language associated with the screen reader software. The oral description/reading
was the main strategy adopted to enable the blind student access to mathematical
language and graphics elements. The peer tutoring enabled him to establish
communication channels with his sighted peers, to act as a more capable partner
and, in the context of the disciplines of Physics and Mathematics, promoted his
access to the mathematical language, but did not provide autonomy in reading and
writing, as well as independence in study activities. The interviewees had an attitude
of co-responsibility in the inclusion process of the blind student and their actions were
marked by difficulties in carrying out: collaborative pedagogical work; improvised oral
descriptions; common activities to blind and sighted students; adequacy of
subjects/curriculum content considering the relationship between the blind student
specificities and his professional profile. It is argued that a blind Physics major will
not be a less capable professional than a sighted professional. For this to happen, it
IS necessary to dismantle the notion of autonomy and independence based on the
pattern of the seer hegemonic culture and understand that inclusion should not be
restricted to the educational context.

Keywords: Physics teaching. Physics degrees. Visual impairment. Inclusive
education. Special education.
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APRESENTACAO

De onde, sobre o qué e por qué falo? (Breves) memorias e reflexfes sobre os

caminhos por mim trilhados

A construcado de quaisquer pesquisas € um processo oriundo de e permeado
por escolhas, desafios e oportunidades almejadas e/ou (im)postas aos nelas
envolvidos, considerando seus contextos social, econdémico, cultural, as questdes de
género, étnico-raciais etc. Ao observar, indagar sobre, interpretar e atribuir possiveis
sentidos a seu objeto de estudo, o pesquisador estad imbuido de seus referenciais
tedrico(s) e metodoldgico(s), de suas experiéncias académicas, profissionais e
pessoais.

Isso posto, inicio® esta tese com uma breve apresentagcdo de minha biografia
académica com o intuito de refletir e situar o(a) leitor(a) sobre o caminho por mim
percorrido até chegar a construcdo desta pesquisa, ou seja, 0 processo de
constituicdo da minha relacdo com o tema investigado no doutorado e do tornar-se
pesquisadora na area de Ensino de Fisica. O relato aqui apresentado constitui-se
nao sé em reconstrucdo de parte de minha trajetéria pessoal, mas, também, em
reflexdo sobre ela, pois é um revisitar de memoérias, que conferem novos sentidos e
indagacdes ao presente.

Importa dizer que as intercambidveis posi¢cdes sociais de onde falo e que
protagonizam minha compreensao sobre o objeto e tema de estudo desta tese sdo a
de professora de Fisica na Educacdo Béasica e pesquisadora em formacao derivada
de minha passagem pelos cursos de licenciatura em Fisica, mestrado e doutorado
em Educacédo para a Ciéncia, assim como a de pessoa com deficiéncia visual
nesses contextos, pois possuo baixa visdo e visdo monocular decorrentes de
catarata e glaucoma congénitos.

Longe de compreender que a inclusdo de pessoas com deficiéncia em
quaisquer ambitos da sociedade se constitua em Unica questdo de pesquisa legitima
de ser investigada pelas pessoas com deficiéncia e de que a legitimidade dessas
pesquisas s6 seja conferida quando realizada por essas pessoas, evidencio a minha

posicdo de fala como pessoa com deficiéncia visual por entender, tal como Camargo

1Esta apresentacdo esta redigida na primeira pessoa do singular, uma vez que seria estranho me
referir a mim sendo dessa forma.
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(2018), que, embora a baixa visdo e a cegueira sejam caracteristicas da (desejavel)
diversidade humana, todos aqueles que possuem tais caracteristicas bioldgicas
vivenciam um(a) fenébmeno/condicdo social — a deficiéncia — relacionado(a) a
incapacidade, as limitacdes e as desvantagens resultantes de um indelével processo
de construcdo social dos espacos simbdlicos e objetivos sob a perspectiva cultural
hegemonica dos videntes.

Do exposto decorre a inscricdo das pessoas com deficiéncia em um cenario
de desigualdades de oportunidades, perspectivas e incentivos. Nao € ingénuo,
portanto, afirmar que aquelas pessoas — historicamente marginalizadas —
constituem uma minoria sub-representada nos mais variados espacos simbdlicos,
como a ciéncia, e fisicos, como a universidade.

Meu interesse e indagacbes em relacdo a educacdo inclusiva de pessoas
com deficiéncia visual na Fisica como tematica de investigacdo constituiram-se
paulatinamente na medida em que me percebia, me reconhecia, me negava e me
aceitava como pessoa com deficiéncia visual, ou seja, durante um processo de
autoaceitacdo, que € construido a cada dia pelas interacdes estabelecidas entre
aspectos internos (autoestima, autoimagem, autoconceito e resiliéncia) e externos
(midia, sociedade, familia, amigos, escola etc.) (SILVA et al., 2017). E durante esse
processo que O interesse por aguela tematica vai se consolidando como uma
escolha por uma forma de contribuicdo social, uma vez que a educagdo — direito
subjetivo (BRASIL,1988) — assume um papel importante “[...] como fundamento das
conquistas sociais para a promoc¢ao de cidadania de um povo, elemento este
indissociavel da heterogeneidade que o caracteriza” (CAMARGO, 2017, p. 4).

Nascida e crescida no interior de Minas Gerais, cursei o Ensino Fundamental
e Médio em escola publica, majoritariamente na rede municipal de Pouso Alegre. Ao
longo da minha trajetéria fui me percebendo como pessoa com baixa visdo: a
necessidade de me sentar na primeira carteira durante os primeiros anos do Ensino
Fundamental e, ainda assim, ndo conseguir enxergar e copiar o conteudo escrito
pelas professoras na lousa, e, como consequéncia, as incontaveis vezes que pedia
emprestados aos colegas 0s seus cadernos para copiar, no horario extraclasse, as
anotacées dos contelidos passadas durante a aula; o uso, a partir da quinta série?,

de telelupa® monocular para a leitura de textos escritos na lousa, tecnologia assistiva

2Corresponde, atualmente, ao sexto ano do Ensino Fundamental.
3Telescépio monocular utilizado sobre os 6culos para ampliar imagens de longe.
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que utilizo até hoje em minhas atividades no contexto académico e que me confere
grande autonomia e independéncia.

Em 2004 conclui o Ensino Médio e passei a me dedicar ao curso Técnico em
Violino, no Conservatério Estadual de Musica Juscelino Kubitschek de Oliveira,
localizado também em Pouso Alegre. Conclui esse curso em 2007, ano em que
comecei a me preparar para a realizacao dos vestibulares e do Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) para ingresso na universidade publica.

Naquela época, me dividia entre a possibilidade de cursar a graduacdo em
Fisica ou em Musica. A escolha pelo primeiro curso citado ocorreu, principalmente,
pelo gosto que tinha em aprender Fisica nas inesqueciveis aulas do professor
Rodrigo, que, desde os primeiros contatos, me incentivava e encorajava a seguir
carreira na area de Ciéncias Exatas. Me recordo da ocasido em que o Rodrigo me
falara da abertura de um novo curso de licenciatura em Fisica na Universidade
Federal de Alfenas (UNIFAL), localizada na regido de Pouso Alegre. Conversamos
sobre a possibilidade de cursar a licenciatura em Fisica e posteriormente 0s cursos
de mestrado e doutorado em Fisica.

No final do ano de 2007 realizei os vestibulares e 0 Enem. Fui aprovada para
ingresso no curso de graduacdo em Fisica em duas instituicdes: a Universidade
Federal de Itajubd (UNIFEI) e a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).
Escolhi me matricular na UFSCar — Céampus Sao Carlos, onde me graduei entre
2008 e 2013.

Foi na realizacdo do processo seletivo para ingresso na universidade e
durante minha trajetéria académica nela que me deparei, na condicdo de estudante
com deficiéncia, com as mais significativas oportunidades e barreiras atitudinais,
metodoldgicas e instrumentais. Em Silva e Camargo (2018a)* apresento um relato e
reflexdo acerca dessas oportunidades e dificuldades, algumas das quais cito
sumariamente a seguir:

a) nao atendimento, pela agéncia responsavel pelo vestibular da UFSCar, a

minha solicitacdo de prova impressa em fonte ampliada, de modo que,

para contornar a situagcdo, foi disponibilizada uma ledora, cujo

“Trata-se de um capitulo de livro em que sdo apresentadas e discutidas algumas das dificuldades e
alternativas encontradas por mim e por Eder Pires de Camargo, orientador desta tese e que possui
cegueira adquirida, durante nossas trajetdrias académicas no Ensino Superior, por meio de relatos e
reflexdes sobre aspectos de nossas experiéncias como discentes dos cursos de licenciatura em
Fisica e de pés-graduacao na area de Ensino de Ciéncias e Matemética. Os aspectos citados nesta
sec¢do da tese referem-se apenas a minha trajetoria académica.
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conhecimento dos conteddos de Quimica, Fisica e Matematica era
insuficiente para que ela realizasse uma comunicacédo verbal adequada;

b) experiéncias dispares concernentes ao apoio de dois estudantes
monitores®, sendo um na disciplina Fisica Experimental A e disponibilizado
por meio de uma acao da coordenacao do curso de Fisica da UFSCar, e a
outra na disciplina Introducdo a Lingua Brasileira de Sinais — Libras I,
solicitacdo feita por mim junto ao Departamento de Psicologia, ao qual
estava vinculada a disciplina;

c) dificuldades instrumentais referentes ao acesso as informacgdes visuais de
instrumentos de medida, como o paquimetro e o osciloscopio, e a
observacdo visual de situacdes/detalnes de experimentos em que néo
havia um contraste de cores e/ou que estavam em ambientes com pouca
ou excessiva iluminacao;

d) aspectos atitudinais geradores de dificuldades — preconceito de alguns
colegas sobre a minha capacidade de compreensao dos contetdos das
disciplinas — e de possibilidades — um exemplo € o caso em que colegas
assumiram o papel de “monitores” na disciplina Informatica no Ensino de
Fisica — para a superacdo das barreiras instrumentais e metodoldgicas;

e) mais tempo gasto, se comparada ao restante da turma, no
desenvolvimento de atividades de leitura de textos, na elaboracdo de
apresentacoes de slides e na realizacdo de simulagbes no computador,
pois dependendo do tamanho de ampliacdo dos textos (em formato
impresso/eletronico) e com o uso da ampliacdo no computador®, a sua
percepcéao global fica comprometida;

f) disponibilizagdo com antecedéncia, pelos docentes das disciplinas tedricas
especificas da Fisica e das pedagogicas, das notas de aula e dos textos
no Sistema Moodle’, enviados por e-mail ou em formato impresso.

As alternativas e barreiras com as quais me deparei ao longo da graduacéo e

o silenciamento sobre a educacéo inclusiva de estudantes publico-alvo da Educacéo

Especial (PAEE) — alunos com deficiéncia(s), transtorno do espectro autista (TEA)

5Alguns autores, como Fernandes e Costa (2015), fazem referéncia a esses estudantes de apoio por
meio do uso do termo “tutores”. Neste trabalho optou-se pelo uso do termo “monitores” por ele ser
utilizado pelos participantes da pesquisa aqui descrita.

6Para leitura e escrita no computador utilizo as ferramentas de acessibilidade, como ampliadores de
tela e alto contraste.

“Ambiente virtual de aprendizagem.
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e/ou alta(s) habilidade(s) — como tematica discutida nas disciplinas® do curso de
licenciatura em Fisica da UFSCar trouxeram-me algumas inquietacdes, como aquela
relacionada as metodologias e estratégias mais adequadas para se ensinar alunos
com deficiéncia visual, que me motivaram a buscar na universidade espacos de
discusséo sobre essa temética.

Por conseguinte, cursei duas disciplinas no ambito das Atividades
Curriculares de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPESs)® que abordavam
a teméatica supramencionada: a ACIEPE Aprender a Ensinar Alunos com Deficiéncia
Visual, no primeiro semestre de 2011, e a ACIEPE Educacédo Especial: da teoria a
pratica, no primeiro semestre de 2013.

Um dos requisitos para a integralizacdo de créditos na ACIEPE Aprender a
Ensinar Alunos com Deficiéncia Visual era o planejamento de uma aula, que foi
ministrada para os colegas de classe, simulando uma situacdo em que havia alunos
com cegueira total. Foi a partir da elaboracdo desse planejamento que tive contato
com a producdo académica sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual, mais especificamente o0s trabalhos desenvolvidos pelo professor e
pesquisador Eder Pires de Camargo.

Motivada pelas leituras, discussdes e reflexfes ocorridas durante a realizacéo
da ACIEPE Aprender a Ensinar Alunos com Deficiéncia Visual, que resultou em
indagacfes sobre os limites impostos pelo imaginario de que ver é condicdo sine
qua non para o conhecer e compreender quaisquer fendmenos e conceitos fisicos,
optei por continuar o estudo sobre a deficiéncia visual em meu trabalho de
conclusao de curso (TCC), o qual foi realizado sob a orientacdo da professora e
pesquisadora Alice Helena Campos Pierson e teve enfoque no planejamento e na
conducdo de atividades de Eletrostatica e Eletrodindmica junto a uma aluna cega
matriculada no Ensino Médio da rede estadual paulista de ensino.

A realizacdo do TCC trouxe outras oportunidades de discussbes sobre o
ensino de Fisica para alunos com deficiéncia visual: na disciplina de Instrumentacao
e Pratica no Ensino de Fisica Classica, em que, por sugestdo do docente

responsavel por essa disciplina, foi desenvolvida e discutida a proposta de

8Com excecdao da disciplina Introducdo a Lingua Brasileira de Sinais — Libras |.

°As ACIEPEs sdo atividades curriculares complementares com duracdo semestral de 60 horas, que
se constituem em experiéncias educativas, cientificas e culturais, articulam o ensino, a pesquisa e a
extensdo, e que envolvem estudantes, professores e servidores técnico-administrativos da UFSCar,
visando estimular o seu relacionamento com os variados segmentos da sociedade (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS, s. d.).
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atividades para o ensino de Mecanica a alunos cegos; no ambito de uma das
atividades como bolsista do Programa de Educacao Tutorial (PET) da Licenciatura
em Fisica da UFSCar, ao qual permaneci vinculada como bolsista de 2010 até a
conclusdo do curso de graduagdo em 2013. Essa atividade ocorreu durante um
semestre e consistiu no estudo do tema por um grupo de bolsistas do PET, no qual
me incluo, por meio de uma investigacao junto a licenciandos do ultimo ano do curso
de Fisica da UFSCar.

No ano de 2013 atuei como professora eventual da rede publica estadual
paulista de ensino, na cidade de S&o Carlos. O sentimento atrelado a essa
experiéncia foi de grande insatisfacdo quanto as minhas praticas, uma vez que elas,
via de regra, ndo podiam ser concluidas em decorréncia das varias turmas de outros
professores para as quais eu lecionava apenas ocasionalmente.

Ainda em 2013 vieram as aprovacdes nos processos seletivos para ingresso,
no ano académico de 2014, nos cursos de mestrado dos programas de pés-
graduacdo (PPG) em Educacdo (UFSCar — Campus Sao Carlos), Educacédo
Especial (UFSCar — Campus Sé&o Carlos), Interunidades em Ensino de Ciéncias, da
Universidade de Sado Paulo (USP), e Educacdo para a Ciéncia, da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) — Campus Bauru. No inicio de
2014 ocorreram também as minhas nomeacfes dos concursos publicos para os
cargos de professora de Fisica da Educacéo Béasica nos estados de Minas Gerais e
Séo Paulo.

Essas oportunidades trouxeram-me o privilégio de uma dificil escolha, que
culminou no meu ingresso no curso de mestrado em Educacéo para a Ciéncia, da
UNESP — Campus Bauru, sob a orientacdo do professor Eder Pires de Camargo,
como bolsista da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e membro do Grupo de Pesquisa Ensino de Ciéncias e Inclusdo Escolar
(ENCINE).

Essa escolha foi orientada pela possibilidade de aprofundamento nos
referenciais tedricos, nas reflexdes e discussdes que néo tdo somente enfocassem a
Educacdo Especial ou tdo somente a area de Ensino de Ciéncias/Fisica, mas o
didlogo necessario entre elas, para a compreensdo das especificidades que a
interface Ensino de Ciéncias/Fisica-Educacéo Especial apresenta quando se tem em
vista a educacéo inclusiva do PAEE.



27

Na busca pela compreensédo daquela interface e de sua atual configuracéo
nos ambientes escolares que atendem a estudantes com deficiéncia visual
matriculados no Ensino Médio, desenvolvi uma investigacdo, relatada em minha
dissertacdo de mestrado (SILVA, M., 2016), cujo objetivo foi compreender como
ocorriam 0s processos de ensino e aprendizagem de uma estudante cega congénita
matriculada no 2.° ano do Ensino Médio da rede estadual paulista de ensino e que
frequentava a sala de aula regular e a sala de recursos'®. Em outras palavras,
investiguei algumas das relacdes entre o ensino comum a todos os alunos, com foco
nas aulas de Fisica, e o atendimento educacional especializado (AEE), servico
ofertado pela Educacado Especial, ao aluno com deficiéncia visual.

Os resultados da investigacdo de mestrado, como o distanciamento entre o
professor de Fisica e aquele responsavel pelo AEE, e o deslocamento do ensino e
da aprendizagem dos conteudos de Fisica — que deveriam ocorrer na sala de aula
regular — para a sala de recursos, suscitaram a promoc¢ao de acdes colaborativas
entre professores de Fisica e os do AEE como uma das possiveis questdes férteis a
serem investigadas no doutorado.

Outra questdo que foi se delineando na medida em gue eu avancava ha
construcdo de minha dissertacdo foi a educacédo inclusiva do PAEE na Educacédo
Superior. O estudo sobre as relacdes entre o AEE e o ensino de Fisica na sala de
aula regular levou-me a retomada de algumas memadrias quanto a minha trajetoria
académica no curso de licenciatura em Fisica, resultando em questionamentos
sobre o didlogo entre identidade e diferenca, bem como sobre qual seria o desejavel
papel da Educacdo Especial no desenvolvimento académico de graduandos em
cursos de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica.

As aprendizagens e indagacdes construidas até a metade do segundo ano do
mestrado trouxeram a certeza e o desejo de querer continuar meu processo de
formacao no doutorado, no qual ingressei imediatamente apés a defesa do mestrado
ocorrida em fevereiro de 2016, ainda como bolsista da Capes nos trés primeiros
anos do curso.

Em face dos gquestionamentos constituidos ao longo do mestrado, escolhi

como objeto de estudo no doutorado a universidade como espaco com perspectivas

10As salas de recursos sdo espacos “[...] dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e
pedagégicos para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL, 20113, p. 2).
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inclusivas frente a insercdo de estudantes com deficiéncia visual, enfocando o curso
de licenciatura em Fisica.

Essa escolha se deu porque essa questdo, além de ser lacunar na area de
pesquisa em Ensino de Fisica, implica na possibilidade da compreensédo, por
exemplo, das configuracGes das relacdes entre os apoios da Educacdo Especial e
as diversas atividades académicas curriculares e extracurriculares referentes a
formacdo universitaria daqueles estudantes, configuracbes essas decisivas na
promoc¢ao ou ndo da autonomia do aluno com deficiéncia visual no curso.

Por fim, encerro (ilusoriamente) essa breve narrativa e reflexdo sobre o
caminho formativo por mim percorrido, que resultou no expressivo desejo por
desenvolver uma investigacdo que trouxesse elementos para acrescentar a area de
Ensino de Fisica, em especial, reflexdes que contribuissem para pensar sobre a
educacdo inclusiva na universidade, rompendo com o silenciamento sobre as
tensdes e necessidades que pessoas com deficiéncia visual, como eu e o orientador
desta tese, enfrentam/enfrentardo diariamente naquele contexto educativo.

Na senda dessa proposta, apresento, nas proéximas sec¢oes, a fundamentacao
tedrica e metodoldgica, resultados da pesquisa, reflexdes e consideracbes que
constituem a tese intitulada “O processo de in/exclusdao na licenciatura em Fisica:
incursdo nos caminhos trilhados pelo ambiente educacional e por um estudante
cego em diregédo a (ndo) superacao da deficiéncia visual”’. Evidencio que a pesquisa
de doutorado aqui relatada ndo se trata de uma autobiografia em relagdo a minha

trajetéria académica na graduacao, tampouco da trajetéria de meu orientador.
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1 PROCESSO DE INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL EM
CURSOS DE GRADUACAO EM FiSICA: O QUE E, POR QUE E PARA QUE
INVESTIGA-LO?

Esta tese versa sobre a educacdao inclusiva no Ensino Superior, com enfoque
no processo educacional de um estudante cego egresso de um curso de licenciatura
em Fisica de uma universidade federal localizada na regido Sudeste do Brasil. Tal
investigacao erigiu-se por meio de uma retrospecc¢éo desse processo, considerando
o periodo em que esse estudante cursou a graduacao.

Com o propoésito de situar o tema da pesquisa em relacdo aos contextos
social e cientifico nos quais ele se inscreve, este capitulo introdutério remete-se a

relevancia, aos objetivos e aos possiveis impactos do seu estudo.

1.1 A compreensdo sobre o que € o processo de inclusdo de pessoas com

deficiéncia visual na universidade

Importa, antes de discorrer sobre os aspectos supracitados, explicitar 0 que
se entende por processo de inclusédo de estudantes com deficiéncia visual — cegos
ou com baixa visdo — no ambito da universidade. Toma-se, para tanto, como ponto
de partida a distincdo entre o que € inclusdo, educacdo inclusiva e Educacéo
Especial.

Nos dicionarios de Lingua Portuguesa, o termo “incluséo” é definido como ato
ou efeito de incluir. Em outras palavras, significa inserir ou fazer parte de um grupo,
conter, estar dentro, abranger. Definido desse modo, o conceito “inclusao” é
bastante genérico. Ele pode, entretanto, receber especificacbes ao ser usado nas
distintas éareas do conhecimento cientifico e circunstancias, assumindo um
significado peculiar em cada contexto (MENDES, 2017). A titulo de exemplo tem-se

gue na Matematica, a incluséao

[...] diz respeito a propriedade de um conjunto “A”, cujos elementos fazem
parte de outro conjunto — “B”. [...] Em histologia, refere-se a impregnacéo
em um tecido, de uma substancia liquida que se solidifica, de modo a
permitir que seja cortado em laminas delgadas para exame microscopico.
Em biologia, também significa qualquer particula encontrada no ndcleo da
célula e de natureza diferente daquela que compde o protoplasma. Nas
ciéncias sociais, o termo inclusdao se refere as mesmas oportunidades
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disponibilizadas para as pessoas dentro da sociedade (MENDES, 2017, p.
61-62).

Os discursos do senso comum, incluindo aquele da comunidade educacional,
qgue dizem respeito a incluséo restringem tal conceito ao contexto educacional e ao
PAEE, 0 que expressa uma compreensao equivocada e reduzida do seu significado
(CAMARGO, 2017; MENDES, 2017), pois a inclusdo € uma pratica social que se
aplica aos diversos espacos simbdlicos e fisicos — arquitetura, lazer, cultura,
universidade, escola, trabalho etc. Sob uma perspectiva inclusiva, esses espacos
devem reconhecer e valorizar as caracteristicas idiossincrasicas dos diversos grupos
de pessoas que deles participam ativamente, de modo que entre esses grupos e
agueles espacos se estabeleca uma relacdo em que ambos se transformam e sejam
transformados (CAMARGO, 2017).

Dada a variedade de contextos — que se inter-relacionam — aos quais a
inclusdo pode estar circunscrita, necessario se faz precisar a linguagem ao se
referenciar tal termo quando inscrito na esfera educacional (MENDES, 2017). A
referéncia a inclusdo nessa esfera é feita pelo uso do termo “educacéao inclusiva”
(CAMARGO, 2017).

A educacao inclusiva teve destaque no contexto histérico mundial a partir da
década de 90 do século passado (MENDES, 2006). Em 1994, o governo da
Espanha e a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) realizaram, em Salamanca, a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade. Nessa conferéncia foi
elaborada a Declaracdo de Salamanca'l sobre Principios, Politicas e Praticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994). Esse documento —
tido como o mais importante marco da difusao das ideias sobre educacéo inclusiva e
do qual o Brasil € um dos paises signatarios — reconheceu a necessidade de incluir
criangas, jovens e adultos PAEE no sistema regular de ensino, de reconhecer e
atender a diversidade de necessidades desses alunos, reafirmando o compromisso
com a “Educacao para Todos”, expresso na Declaragdo de Educacgao para Todos
(UNESCO, 1990), documento lancado em 1990, durante a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos realizada na Tailandia.

Uma declaracdo internacional, como a Declaracdo de Salamanca, ndo possui poder legal em si,
mas “[...] oferece diretrizes para os Estados-membros das Nac¢Bes Unidas que podem ou nédo
incorporar em suas politicas publicas as orientag¢des internacionais” (FERREIRA, 2006, p. 215).
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A ideia de educacado inclusiva presente na Declaracdo de Salamanca

(UNESCO, 1994) fundamenta-se no principio que afirma que

[...] as escolas devem acomodar todas as criangas, independentemente de
suas condigOes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras. Essas escolas devem incluir criancas com deficiéncia e criangas
superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de populagbes
remotas ou némades, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais,
e criancas de outros grupos ou areas desfavorecidos ou marginalizados [...]
(UNESCO, 1994, p. 6, grifos dos autores, traducdo nossal?).

Todos os alunos sdo, portanto, foco da educacdo inclusiva: indigenas,
brancos, de distintos géneros, PAEE, homossexuais, heterossexuais, pretos,
oriundos de comunidades ribeirinhas entre outros. Dito de outro modo, a educacao
inclusiva tem como publico-alvo os seres humanos reais, focando-se prioritariamente
naqueles grupos de pessoas excluidos do processo educacional'* (CAMARGO,
2017).

Uma vez que a populacédo a qual o termo “educacéo inclusiva” faz referéncia
€ bastante ampla, quando se intenta referir a politica e/ou pratica de escolarizacao
do PAEE nas escolas regulares e/ou nas universidades, necessario se faz
especificar que o discurso esta circunscrito a esse publico e a um e/ou outro
contexto. Mendes (2017), por exemplo, utiliza o termo “Inclusdo escolar’'4 para se
referir a escolarizacdo do PAEE nas escolas regulares. A autora entende que esse
termo remete a escola, que é central no movimento que se observa hoje
concernente a escolarizacdo daquele publico, o qual possui especificidades que se
destacam daquelas dos demais estudantes e, portanto, faz sentido utilizar um termo

especifico para delimitar os debates e estudos sobre o PAEE.

12...] las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, lingliisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y
nifios bien dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o
némadas, nifios de minorias lingiisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas
desfavorecidos o marginados [...]” (UNESCO, 1994, p. 6).

130s grupos de pessoas excluidos do processo educacional sdo aqueles que, teoricamente, nao
conseguem ingressar nas escolas/universidades ou os que, mesmo estando matriculados nelas,
encontram-se prejudicados no exercicio de cidadania de apropriacdo e construcdo dos
conhecimentos (CARVALHO, 2005).

14Segundo Mendes (2017), o uso do termo “inclusdo escolar” para se referir especificamente a
educacéo inclusiva do PAEE ndo é um consenso entre os pesquisadores. Para Jesus e Gongalves
(2009), por exemplo, “[...] “inclusdo escolar” € um termo que abrange o significado de agdes, posturas
sociais e politicas mais democréticas, visando ao reconhecimento e estabelecimento dos direitos dos
grupos excluidos dentro da sociedade, pela via/por meio da escola” (MENDES, op. cit., p. 66).
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Sem compreender que a questdo da escolarizacdo do PAEE € um processo
apartado dos demais estudantes historicamente marginalizados da/pela escola, e
sim com o intuito de delimitar o foco das discussdes tecidas neste trabalho, sempre
que utilizados os termos “Inclusdao” e “educagao inclusiva” em referéncia
especificamente ao PAEE, eles sdo complementados com informacdes que o0s
situam quanto ao contexto e publico-alvo.

A escola e a universidade que almejam seguir uma politica de educacgéo
inclusiva devem desenvolver culturas, préticas e politicas para a valorizacdo da
contribuicdo ativa de cada estudante com vistas a formacdo de conhecimentos
construidos e partilhados, de modo a atingir, sem discriminacdo, a qualidade
sociocultural e académica (RODRIGUES, 2006).

Em quaisquer niveis de ensino, a educacgédo inclusiva do estudante PAEE

requer

[...] uma relacdo bilateral de transformagédo do ambiente educacional e do
referido educando, em que o primeiro gera, mobiliza e direciona as
condi¢bes para a participacdo efetiva do segundo. Esse, por sua vez, age
ativamente sobre tal transformacdo, modificando e sendo modificado por ela
(CAMARGO, 2017, p. 2).

O paradigma educacional da educacdo inclusiva, fundamentado na
concepcao de direitos humanos, conjuga diferenca e igualdade como valores
indissociaveis e, na perspectiva de promover a equidade formal, busca
contextualizar as condicdes historicas de producdo da exclusédo (BRASIL, 2008a).

O documento “Educacdo de qualidade para todos: um assunto de direitos
humanos”, que apresenta a discussao sobre politicas educativas no marco da Il
Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educacdo para a América
Latina e o Caribe (UNESCO, 2007), destaca a equidade como uma das dimensdes
indispensaveis a uma educacao de qualidade para todos. Equidade significa garantir
a todas as pessoas a igualdade de condicdes, por meio do oferecimento de apoios e
recursos dos quais elas necessitam, com a finalidade de que possam aproveitar as
oportunidades de aprendizagem e exercer o0 seu direito a educacdo. Uma educacao
equitativa demanda um equilibrio entre os principios de igualdade e diferenciacéo,
ou seja, entre 0 comum e o diverso. Isso implica dizer que, se por um lado os
principios basicos orientadores da educagcdo devem ser 0s mesmos para todos 0s

individuos, por outro € necessario que se considere algumas garantias especificas
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ou direitos diferenciados para alguns grupos minoritarios ou em situacdo de
vulnerabilidade.

No caso do processo de escolarizagédo de estudantes com alguma deficiéncia,
TEA e/ou alta habilidade, o didlogo entre identidade e diferenca no ambito legal
hodierno da educacéo brasileira se esboca pela oferta da Educacédo Especial, que é
a modalidade de ensino transversal a quaisquer niveis, etapas e modalidades de
ensino, que realiza o AEE, “[...] disponibiliza os servigos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizagcdo nas
turmas comuns do ensino regular’” (BRASIL, 2008a, p. 16). Nas instituicdes de
Ensino Superior (IES) federais, os nucleos de acessibilidade tém destaque como
l6cus para a realizacdo do AEE, os quais visam, por meio da eliminacdo de barreiras
de comunicacao, fisicas e de informacédo, favorecer o desenvolvimento social e
académico dos graduandos com deficiéncia (BRASIL, 2013a).

A Educacao Especial ndo deve substituir o ensino na sala de aula regular,
mas os servi¢os ofertados por ela podem possibilitar o estabelecimento de situacdes
de ensino equitativas no ambito do processo de escolarizagdo do PAEE e, por
conseguinte, que se inscrevem dentro de uma proposta de educacao inclusiva,
porque aqueles estudantes possuem especificidades em seus processos de ensino
e aprendizagem, como aquelas relacionadas ao uso do Braille'® por alunos cegos e
a comunicacéo por meio da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) por alunos surdos?®.

Em relacdo ao PAEE, a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008a), que é o documento
orientador das acBes em relacdo a educacdao inclusiva daquele publico em todos o0s
niveis de ensino, colocando em evidéncia a diferenciacdo entre educacdo inclusiva e
Educacdo Especial, o AEE e a formacdo do professor responsavel por esse
atendimento (SANTOS; HOSTINS, 2015), o define como sendo constituido por

150 sistema Braille foi desenvolvido por Louis Braille, em 1825, na Franca e é utilizado na leitura e
escrita por pessoas cegas. Esse sistema possibilita a formacéo de 63 simbolos diferentes por meio
de distintas combinacdes de células de seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas com trés
linhas cada coluna. Por meio do sistema Braille € possivel a leitura e escrita de textos literarios e de
simbologias matematica, cientifica, musical e relacionadas a informatica (LEMOS; CERQUEIRA,
2014).

16S0b 0 enfoque sociocultural, os surdos identificam-se como um grupo cuja cultura esta associada a
lingua de sinais como meio de comunicacdo e primeira lingua, e que compreende a surdez como
uma diferenca e ndo como uma deficiéncia. De encontro a essa perspectiva, as pessoas com
deficiéncia auditiva sdo aquelas cujo déficit auditivo pode, por meio de amplificacdo sonora, ser
corrigido ou amenizado, e que podem desenvolver um padrdo de comunicacao oral, tendo como
referéncia aquele utilizado pela cultura ouvinte majoritaria (GESSER, 2009).
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estudantes com deficiéncia, TEA'’ e altas habilidades/superdotacdo. Em tal ato
normativo, portanto, os estudantes com TEA nado sao incluidos no grupo daqueles
com deficiéncia. Porém, a Lei n.° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, estabeleceu
que, para efeitos legais, a pessoa com TEA é considerada pessoa com deficiéncia
(BRASIL, 2012a). Tal lei é regulamentada pelo Decreto n.° 8.368, de 2 de dezembro
de 2014 (BRASIL, 2014a).

Importa para a compreenséo do tema e objetivo da investigagdo sobre a qual
esta tese aborda, além de explicitar as diferencas e relagcdes entre incluséo,
educacao inclusiva e Educacao Especial, evidenciar que a conclusdo sobre a (néo)
efetivacdo da inclusdo do PAEE em ambientes regulares de ensino, como a escola
regular e a universidade, e sobre como tal incluséo ocorre depende do que e como
se define o principio de inclusdo escolar.

Tal principio, de acordo com Mendes (2017), pode ser definido como mero
“ato” de incluir, cuja condicdo de satisfacdo € a matricula e a insergao fisica do
PAEE em escolas regulares/universidades, ou no que se refere ao seu “efeito”, o
qual esta relacionado a permanéncia desse publico naqueles ambientes e ao
produto da sua escolarizacdo em médio e longo prazo, que se expressa ho
desenvolvimento pessoal, na conquista da cidadania e na possibilidade de insercéo
social, aspectos definidos pela Constituicdo Federal (BRASIL,1988) como os fins da
educacao.

Analisar o (in)sucesso/a (ndo) efetivacdo de politicas e praticas de inclusdo
escolar implica em considerar tal conceito em um continuo de possibilidades, as
quais resultam em maior ou menor grau de (in)sucesso e podem estar relacionadas,
entre outros aspectos, a matricula e permanéncia do PAEE nas
escolas/universidades, a sua socializacdo, ao acesso ao curriculo e/ou a
possibilidade de atuacdo no mercado de trabalho (MENDES, 2017). Esse continuo
de possibilidades se delineia ao longo de um processo (ANJOS; ANDRADE;
PEREIRA, 2009) — o processo de inclusdo do PAEE — constituido por tentativas,

erros e acertos de todos os envolvidos.

17"Na PNEEPEI, os estudantes com TEA sdo designados como estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento. Em 2013, com a publicacdo da 5.2 edicdo do Manual de Diagnéstico e Classificagédo
Estatistica das Doencas Mentais, que o primeiro termo passou a ser utilizado (OLIVATI; LEITE,
2019).
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Fundamentando-se nas consideracfes apresentadas anteriormente, neste
trabalho, ao se fazer referéncia ao processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia visual em cursos de graduacao em Fisica entende-se que (tal processo):

a) esta em constante construcdo, € fruto da acdo humana e deve ter, como
condicdo sine qua non, o estabelecimento de uma relacdo bilateral de
transformacao entre o ambiente educacional — universidade, docentes,
discentes etc. — e o graduando com deficiéncia visual;

b) equidade, igualdade e diferenca séo valores indispensaveis a constituicdo
da relacdo bilateral entre aluno com deficiéncia visual e ambiente
educacional;

c) a promocédo da equidade de oportunidades e condicbes de ensino e
aprendizagem daqueles estudantes requer o didlogo e a articulagdo entre
os servicos ofertados pela Educacdo Especial, como aqueles
desenvolvidos pelos nucleos de acessibilidade e que se destinam ao
atendimento das especificidades dos processos de ensino e aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia visual nas IES federais, e o ensino comum
a todos os estudantes.

Em outras palavras, a educacao inclusiva do PAEE no Ensino Superior ndo
deve se caracterizar estritamente pela insercdo desses educandos na universidade.
Necessario se faz proporcionar a eles o “[...] acesso a todas as oportunidades
sociais, culturais e académicas, de cuja participacdo pode depender a sua formacao
universitaria integral” (OMOTE, 2016, p. 211).

1.2 Por qué investigar o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia

visual em cursos de graduacdo em Fisica?

A justificativa para a realizacdo de um estudo com enfoque no processo de
inclusdo de um aluno cego em um curso de graduacdo em Fisica fundamenta-se
em, pelo menos, dois aspectos. O primeiro refere-se ao aumento no numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia, TEA e altas habilidades em cursos de
graduacdo em IES brasileiras. A Tabela 1, elaborada com base em dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
apresenta o numero de matriculas em cursos de graduacéo das IES brasileiras no

periodo de 2009 a 2018, considerando, para cada ano desse periodo: o total das
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matriculas, as matriculas do PAEE e o percentual dessas ultimas em relacao ao total

de matriculas.

Tabela 1 — Numero de matriculas em cursos de graduacao das IES brasileiras no periodo de 2009 a
2018, considerando, para cada ano desse periodo: o total das matriculas, as matriculas
do PAEE e o percentual dessas Ultimas em relacéo ao total de matriculas

Ano Matriculas - Total Matriculas - PAEE Percentual do PAEE em relacédo ao
total de matriculas
2009 5.985.873 20.530 0,34
2010 6.407.733 19.869 0,31
2011 6.765.540 22.455 0,33
2012 7.058.084 26.663 0,38
2013 7.322.964 29.221 0,40
2014 7.839.765 33.475 0,43
2015 8.033.574 37.986 0,47
2016 8.052.254 35.891 0,45
2017 8.290.911 38.272 0,46
2018 8.451.748 43.633 0,51

Fonte: elaborada pela autora com base nos dados numéricos do INEP extraidos dos documentos de
divulgacdo dos principais resultados do Censo da Educag&do Superior 2017 (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2018a), das
Notas Estatisticas (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2019) e do Resumo Técnico do Censo da Educacdo Superior 2018
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA,
2020).

Entre os anos de 2009 e 2018, houve uma expanséo de 41,2 % no numero
total de matriculas em cursos de graduacdo (presenciais e a distancia) das IES
brasileiras publicas e privadas. Esse aumento € reflexo das politicas de expansao e
democratizacdo de acesso ao Ensino Superior, como o Programa Universidade para
Todos (PROUNI) (BRASIL, 2005a), o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies)
(BRASIL, 2001a, 2011b) e o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI) (BRASIL, 2007a). No que diz
respeito, especificamente, as matriculas do PAEE nas IES brasileiras publicas e
privadas, houve, durante o mesmo periodo, um crescimento de, aproximadamente,
112,5 %. Em 2009 foram contabilizados 20.530 estudantes PAEE matriculados nas
IES do pais, e em 2018, 43.633.

Os alunos com deficiéncia fisica e com deficiéncia visual tém superado as
barreiras de acesso a Educacdo Superior em maior nimero. Das 43.633 matriculas
de estudantes PAEE nas IES brasileiras contabilizadas no ano de 2018, 35,9 %
eram de alunos com deficiéncia fisica e 35 % daqueles com deficiéncia visual
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO

TEIXEIRA, 2020). O Gréafico 1 apresenta o indice de matriculas no referido ano por
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tipo de especificidade, considerando os estudantes com altas habilidades, surdez,
deficiéncia (fisica, baixa visdo, cegueira, auditiva, surdocegueira, intelectual e
multipla), autismo infantil, sindrome de Asperger, transtorno desintegrativo da

infancia e sindrome de Rett!8,

Grafico 1 — Numero de matriculas, no ano de 2018, de estudantes com altas habilidades, surdez,
deficiéncia (fisica, baixa viséo, cegueira, auditiva, surdocegueira, intelectual e mdltipla),
autismo infantil, sindrome de Asperger, transtorno desintegrativo da infancia e sindrome
de Rett em cursos de graduacgéo das IES brasileiras

Deficiéncia Fisica 15647
Baixa Vis3o
Deficiéncia Auditiva
Deficiéncia Intelectual
Cegueira

Surdez

Superdotacao

Deficiéncia Multipla

Autismo 633

Sindrome de Aspeger 489
Transtorno Desintegrativo i 235
Sindrome de Rett || 182
Surdocegueira | 132

0 2000 4000 6000 8.000 10.00012.00014.00016.00018.000

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2020, p. 36).
Nota: “um mesmo discente pode ter mais de um tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagéo” (op. cit., p. 36).

A Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009 (BRASIL,
2009a) altera, dentre outros aspectos, o inciso | do Art. 208 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988), preconizando a obrigatoriedade e gratuidade da Educacao Basica
dos 4 aos 17 anos de idade, estipulando o ano de 2016 como prazo para a
implementagdo progressiva do disposto nesse inciso. Em periodo anterior a tal
emenda, a Educacao Infantil e o Ensino Médio n&o se constituiam como etapas de
ensino obrigatérias, uma vez que a Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de
setembro de 1996 (BRASIL, 1996a) previa apenas o Ensino Fundamental como

etapa obrigatéria para aqueles alunos que tivessem acesso na idade propria®.

80 documento do qual o Gréafico 1 foi extraido (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2020) n&o designa os estudantes com TEA como
pertencentes ao grupo de pessoas com deficiéncia.

A mudanga prevista pela Emenda Constitucional n.° 59 (BRASIL, 2009a) desencadeou em
mudancas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 (BRASIL, 1996b),
que foi atualizada em 2013, por meio da promulgacéo da Lei n.° 12.796 (BRASIL, 2013b).



38

Essa obrigatoriedade da Educacdo Béasica até os 17 anos somada as leis e
atos normativos que preveem a inclusdo escolar do PAEE (BRASIL, 2008a, 2013b)
sugere que ocorrerd, nos proximos anos, um aumento do numero desses alunos
matriculados no Ensino Médio. Disso pode decorrer que um maior nimero de alunos
PAEE concluird a referida etapa de ensino, de modo que poderdo optar pela
continuidade de seus estudos em IES, resultando no crescimento de matricula
desses estudantes nessas instituigdes.

O segundo aspecto que fundamenta a justificativa para a realizacdo desta
pesquisa de doutorado refere-se ao contexto da producéo cientifica na area de
Ensino de Fisica.

A educacéo inclusiva vem se consolidando, ao longo dos ultimos dez anos,
como questdo de interesse da comunidade cientifica brasileira da &rea de Ensino de
Fisica/Ciéncias. Uma das evidéncias disso é a constituicdo, nos principais eventos
brasileiros da area, de linhas tematicas com foco em discussdes e apresentacdes de
trabalhos cujos temas estéo relacionados a esse assunto.

Uma analise diacronica realizada por meio de consultas as atas do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), do Simpédsio Nacional
de Ensino de Fisica (SNEF) e do Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica
(EPEF)?° permitiu observar que desde a 7.2 edicdo do ENPEC, realizada em 2009,
ha a linha tematica “Diversidade, multiculturalismo e educagdo em ciéncias”, cuja
denominacéo vem se alterando ao longo dos anos, sendo que na edicdo do evento
realizada em 2019 tal linha foi denominada “Diferengca, multiculturalismo,
interculturalidade”. No SNEF, entre as edicdes de 2005 e 2009, havia a linha “Ensino
de Fisica e Estratégias para Portadores de Necessidades Especiais”, e em 2017 e
2019, a linha “Equidade, Inclusdo Social e Estudos Culturais e o Ensino de Fisica”.
Além disso, em sua ultima edicdo, em 2019, o SNEF teve como tema “Ensino de
Fisica no Século XXI: caminhos para uma Educacéao Inclusiva”. O EPEF, por sua
vez, teve a linha tematica denominada “Equidade, inclusado, diversidade e estudos
culturais e o ensino de Fisica” em sua 17.2 edi¢cdo, em 2018.

Considerando o enfoque desta pesquisa, pertinente se faz compreender as

tendéncias da producdo académica sobre o ensino de Fisica para alunos PAEE,

20Em linhas gerais, tais encontros e simpoésio ocorrem bianualmente. O SNEF teve sua primeira
edicdo realizada em 1970. O EPEF e o ENPEC tiveram suas primeiras edi¢fes, respectivamente, em
1986 e 1997.
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com foco nos temas abordados pelas investigacbes e nas possiveis
relacBes/contribuicbes com o/ao seu processo de inclusdo em cursos de graduacéo
em Fisica. Para tanto, realizou-se um levantamento da produg¢éo académica sobre o
ensino de Fisica ao PAEE expressa na forma de teses e dissertacdes (TDs)?! do
Catalogo de Teses e Dissertacoes da Capes??, sem restricdo do periodo em que
ocorreu a sua defesa.

A busca®® das TDs no referido catalogo foi realizada nos dias 13 e 14 de
janeiro de 2019. Foram identificados 62 trabalhos sobre o ensino de Fisica para
alunos com deficiéncia, incluindo aqueles com TEA, defendidos entre 2004 e 2018.
Foi realizada a leitura dos resumos de todos os trabalhos selecionados.

Houve uma expansao quantitativa de trabalhos no referido periodo que se
caracterizou, entre os anos de 2004 e 2011, por uma producdo modesta: seis
trabalhos, sendo trés sobre deficiéncia visual e trés sobre deficiéncia auditiva e/ou
surdez. Em um momento posterior — 2012 a 2018 —, a producdo foi mais
expressiva: foram defendidos 56 trabalhos, que correspondem a 87,5 % da
producéo total.

Tal producéo é recente se comparada a institucionalizacdo da pesquisa na
area de Ensino de Fisica no Brasil, iniciada nos anos 70 do século passado
(SALEM, 2012). O Grafico 2 apresenta a distribuicdo diacronica do total das TDs

2A opcéo pelo levantamento de TDs se deu porque tais trabalhos: se vinculam aos PPG, que sdo os
principais l6cus de atuacdo de grupos de pesquisa engajados sistematicamente nas pesquisas e de
formacdo de pesquisadores nas areas de Educacdo e Educagdo em Ciéncias; representam parte
majoritaria e precipua das investigacdes realizadas nas IES; sdo documentos primarios contendo
relatorios completos e aprofundados dessas investigagfes (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2017).

22Q Catélogo de Teses e Dissertacdes da Capes — anteriormente denominado Banco de Teses e
Dissertacdes — é um sistema de busca bibliografica que relne registros, fornecidos a Capes
anualmente pelos PPG de todo o pais, de TDs defendidas no Brasil desde 1987 (COORDENACAO
DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, s. d.). Tal Catalogo foi escolhido
como fonte de dados para a realizagdo do levantamento de TDs por possuir grande abrangéncia: de
periodo de defesa desses trabalhos; de areas do conhecimento, como a de Ensino e a de Educacao,
as quais se vinculam, majoritariamente, os PPG em que sdo desenvolvidas as investigacbes sobre
ensino de Fisica; geogréfica, com informacdes de PPG de todo o territério nacional.

28Nessa busca foi utilizado o termo “ensino de Fisica” combinado, individualmente e pelo uso do
operador booleano “AND”, aos seguintes termos: “alta habilidade”, “altas habilidades”, “atendimento
educacional especializado”, “baixa visdo”, “cego”, “cegos”, “cegueira”, “deficiéncia auditiva”,
“deficiente auditivo”, “deficientes auditivos”, “deficiéncia fisica”, “deficiente fisico”, “deficientes fisicos”,
“deficiéncia intelectual”’, “deficiente intelectual’, “deficientes intelectuais”, “deficiéncia mental”,
“deficiente mental”, “deficientes mentais”, “deficiéncia multipla”, “deficiéncia sensorial’, “deficiéncia
visual”, “deficiente visual’, “deficientes visuais”, “educagao especial’, “educacéo inclusiva”, “inclusao”,
“inclusdo escolar’, “Lingua Brasileira de Sinais”, “Libras”, “necessidade educacional especial’,
“necessidades educacionais especiais”, “nucleo de acessibilidade”, “portador de necessidade
educacional especial’, “portadores de necessidades educacionais especiais”’, “publico-alvo da
Educacao Especial”, “sala de recursos”, “superdotagédo”, “superdotado”, “superdotados”, “surdez’,
“surdo”, “surdocego”, “surdocegos”, “surdocegueira”, “surdos”, “tecnologia assistiva®’, “transtorno

global do desenvolvimento” e “transtornos globais do desenvolvimento”.
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encontradas e da quantidade relacionada ao tipo de especificidade de seu publico-

alvo.

Grafico 2 — Distribuicdo diacrdnica do total das TDs sobre o0 ensino de Fisica para estudantes com
deficiéncia entre 2004 e 2018, e da quantidade relacionada ao tipo de especificidade
— deficiéncia visual, deficiéncia auditiva e/ou surdez, e outros tipos de especificidades.
As TDs agrupadas nessa Ultima categoria sdo as que abordam a deficiéncia intelectual,
a deficiéncia fisica e visual, a sindrome de Asperger e cujo tipo de deficiéncia ndo foi
especificado no resumo do trabalho.
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Fonte: elaborado pela autora.

Das 62 TDs, 35 sdo sobre deficiéncia visual, 22 sobre deficiéncia auditiva
e/ou surdez, duas sobre deficiéncia intelectual, uma sobre deficiéncia fisica e visual,
uma sobre sindrome de Asperger e uma cujo tipo de deficiéncia ndo foi especificado
no resumo. Os trabalhos sobre deficiéncia visual sdo em maior namero. Eles
representam 56,45 % da producdo. Essa predominédncia também ocorre na
producdo cientifica de trabalhos publicados nas atas de congressos e periddicos
nacionais da area de Ensino de Ciéncias/Fisica, conforme indicado nos estudos de
Silva et al. (2013), Santos e Pessanha (2017), Silva e Bego (2018) e Libardi, Neves
e Paixao (2019).

O aumento expressivo no numero de TDs entre 2012 e 2018 esta em sintonia
com o crescimento das matriculas do PAEE com idade entre 7 e 14 anos na
Educacdo Basica. Em 2013 eram 639.888 matriculas do PAEE nesse nivel de
ensino, e em 2017 foram contabilizadas 827.243 matriculas, o que corresponde a

um crescimento de, aproximadamente, 29,3 %. Tais matriculas incluem aquelas em
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classes especiais e comuns (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2018b).

Além disso, no mesmo periodo em analise, o niumero de estudantes PAEE
matriculados em classes comuns tem superado o daqueles matriculados nas classes
especiais: em 2013, 85,5% das matriculas do PAEE na Educacdo Béasica eram em
classes comuns e 14,5% em classes especiais. Em 2017, o percentual desses
estudantes matriculados em classes especiais diminuiu para 9,1% e aquele de
matriculas nas classes comuns aumentou para 90,9% (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2018b).

Com relacdo aos enfoques tematicos, as TDs encontradas foram distribuidas
em cinco categorias, a saber: “processos de ensino e aprendizagem”, “formacéao de
professores”, “recursos didaticos”, “tecnologias assistivas” e “termos cientificos”.

A categoria “recursos didaticos” agrupa o maior numero de TDs: sao 45
trabalhos, o que corresponde a, aproximadamente, 72,6 % da producéo total. Dez
TDs inscrevem-se na categoria “processos de ensino e aprendizagem” (16,12 % do
total). As categorias “tecnologias assistivas”, “formacdo de professores” e “termos
cientificos” concentram menor numero de trabalhos: quatro na primeira categoria
citada, dois na segunda e um trabalho na categoria “termos cientificos”. Em
conjunto, essas trés Ultimas categorias perfazem 11,3 % das TDs. O Quadro 1
apresenta a descri¢cdo dessas categorias, 0 numero de TDs alocadas em cada uma
delas e o percentual que esse numero representa em relacéo ao total de trabalhos.

Dada a quantidade de trabalhos encontrados no levantamento aqui descrito,
apresentam-se, na sequéncia, apenas alguns exemplos de TDs pertencentes a cada
categoria, pois seria demasiadamente extensa a descricdo de todos os trabalhos. No
Apéndice A sdo apresentadas as referéncias das 62 TDs, organizadas de acordo
com o tipo de especificidade de seu publico-alvo e os enfoques tematicos, sendo
indicados também os conteudos da Fisica nelas abordados.

Na categoria “termos cientificos”, foi alocado o estudo de Vargas (2014), que
desenvolveu, com a participacao de instrutores e alunos surdos, sinais em Libras
para 0s conceitos de massa, forca e aceleragdo. Na categoria “tecnologias
assistivas”, Viveiros (2013) e Carvalho (2015) abordaram, respectivamente: a
utilizacdo de uma interface cérebro-computador para facilitar, em aulas de Fisica, o

processo de conceitualizacdo de estudantes com deficiéncia fisica e visual;, as
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possibilidades e limitagdes na introducdo da linguagem LaTeX?*, associada a
softwares ledores de tela, para a leitura e resolucédo, por estudantes cegos, de

problemas de Fisica que contenham expressfes matematicas.

Quadro 1 — Descricao das categorias referentes aos enfoques tematicos das TDs, apresentacdo do
namero de TDs alocadas em cada uma delas e do percentual que esse ndmero
representa em relacdo ao total de trabalhos encontrados.

Descricdo das categorias referentes aos enfoques tematicos das TDs | N.°de | % em relagao
sobre o ensino de Fisica para pessoas com deficiéncia TDs ao total

Processos de ensino e aprendizagem: TDs que investigaram como 10 16,12 %
ocorrem/se configuram os processos de ensino e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia, com enfoque nas dificuldades e possibilidades
que tais estudantes, seus professores de Fisica, do AEE e outros
profissionais, como o tradutor e intérprete de Libras — Lingua Portuguesa,
encontram nos diversos contextos educativos que envolvem a disciplina de
Fisica.

Formacgédo de professores: TDs que investigaram a formacéo inicial de 2 3,22%
professores de Fisica, considerando como l6cus de formacdo os cursos
licenciatura, e/ou a formagéo continuada de tais profissionais, abrangendo,
por exemplo, propostas e/ou avaliagdo de cursos de capacitacao,
aperfeicoamento ou especializacdo que abordam a educacao inclusiva de
pessoas com deficiéncia.

Recursos didaticos: TDs cujo principal objetivo foi desenvolver, 45 72,6 %
implementar e/ou avaliar recursos didaticos, estratégias e metodologias de
ensino acessiveis a alunos com deficiéncia.

Tecnologias assistivas: TDs que desenvolveram, implementaram e/ou 4 6,45 %
avaliaram tecnologias assistivas?® com vistas a possibilitar maior
autonomia e independéncia dos estudantes com deficiéncia em seu
processo de ensino e aprendizagem de Fisica.

Termos cientificos: TDs cujo objeto de estudo foi a lingua de sinais e que 1 1,61 %
buscaram desenvolver novos sinais para conceitos cientificos.

Fonte: elaborado pela autora.

A investigacao de Tato (2016) € um exemplo dos trabalhos sobre recursos
didaticos. O autor empregou recursos multissensoriais para discutir a propagacéo de
ondas em aulas de Fisica em salas de aula regulares que contemplavam a presenca
de alunos com e sem deficiéncia visual. Silva, P. (2016) propés uma metodologia de
ensino que visou atender a alunos com e sem deficiéncia intelectual, tendo trés

escolas regulares de Ensino Médio como locus de realizagdo de sua investigacao.

240 LaTeX consiste em “[...] uma linguagem de marcacao de texto, uma sintaxe na qual vocé escreve
os conteudos ja com as indicacdes da formatacao final. Seu processamento é feito em duas etapas
distintas: 1. O texto a ser impresso e os comandos de formatacdo sdo escritos em um arquivo fonte
com o uso de um software de edicdo; 2. Em seguida, o arquivo fonte € submetido a um software
formatador, neste caso o LaTeX, que gera um arquivo de saida, que pode ser impresso ou
visualizado na tela” (SANTOS, 2011, citado por CARVALHO, 2015, p. 23-24).

25De acordo com o Art. 3.9, inciso Il da Lei Brasileira da Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2015a), considera-se tecnologia assistiva: “[...] produtos, equipamentos, dispositivos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servicos 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 inclus&o social”.
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Também foram desenvolvidas metodologias adequadas ao ensino de conceitos de
energia a um estudante com sindrome de Asperger em um centro de AEE
(LOUREIRO, 2016) e elaborados videos bilingues, nos quais foram utilizadas a
Libras e a Lingua Portuguesa escrita e falada. Tais videos apresentam situactes
cotidianas em que os conceitos trabalhados — as leis de Newton — podem ser
observados (COZENDEY, 2013).

Alves (2012) e Silva (2013) abordam os processos de ensino e aprendizagem
de estudantes surdos. O primeiro autor focou nos processos de ensino e
aprendizagem de Fisica de uma aluna surda matriculada no Ensino Médio da rede
estadual paulista de ensino. O segundo estudou as interacdes entre professor e
aluno surdo, e o papel do professor e do tradutor e intérprete de Libras — Lingua
Portuguesa (TILS). Ainda na categoria “processos de ensino e aprendizagem” ha
pesquisas que enfocaram o0s contextos educativos de estudantes cegos, como a de
Salmazo (2015), que investigou os obstaculos na aprendizagem de estudantes
cegos por meio da realizacdo de observacdes de aulas de Fisica em classes
comuns que possuiam alunos cegos matriculados e de entrevistas com o0s
professores de Fisica e da sala de recursos, o coordenador pedagogico, o
supervisor e o diretor de uma escola publica polo no atendimento a alunos com
deficiéncia visual localizada no estado de S&o Paulo.

Na categoria “formagdo de professores” pode-se citar Aguiar (2013), que
abordou a formacéao inicial de professores por meio de um estudo realizado em uma
disciplina eletiva sobre educacao inclusiva, com foco na deficiéncia visual, ofertada
em um curso de licenciatura em Fisica de uma universidade publica. Investigou-se
qual a contribuicdo dessa disciplina para a formagdo dos licenciandos daquele
Curso.

Com excecado de Aguiar (2013), observa-se, no universo que compreende 0S
trabalhos disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertagcbes da Capes e que
abordam o ensino de Fisica a pessoas com deficiéncia, a auséncia de estudos com
enfoque em contextos educativos do Ensino Superior.

Entende-se que a realizagdo de pesquisas sobre o ensino de Fisica para o
PAEE que privilegiem a universidade como lécus e/ou objeto de investigacdo é
premente. ISso porque, no que diz respeito a educacéao inclusiva, é desejavel que ela

se constitua em um espaco:
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a) que possibilite a todos os graduandos e pos-graduandos, incluindo os que
sdo PAEE, a sua permanéncia, o seu acesso a todas oportunidades
académicas e o seu desenvolvimento académico nos cursos;

b) de formacé&o de professores de Fisica para o trabalho com a diversidade.

Enfocando a discussao no item “a”, tem-se que, de encontro aos resultados
do levantamento de TDs aqui apresentado, o qual indicou a auséncia de trabalhos
que abordam o processo de inclusdo do PAEE em cursos de graduacdo em Fisica,
uma andlise dos estudos realizados por Azevedo, Schramm e Souza (2015)%¢ e Silva
e Bego (2018)?’ aponta, respectivamente: uma investigacdo na qual se apresenta
um experimento que foi desenvolvido por licenciandos em Fisica de uma
universidade federal com o intento de possibilitar a um colega de curso com baixa
visdo a compreensdo dos conceitos fisicos relacionados ao centro de massa
(LIBARDI; CARDOSO; BRAZ, 2011); a pesquisa de Regiani e Moll (2013), que
investigaram as ideias acerca da inclusdo e as iniciativas em sala de aula de
docentes de um curso de licenciatura em Quimica que possuia uma aluna cega
matriculada. Além dos trabalhos encontrados nesses dois levantamentos, tem-se a
investigacdo realizada por Camargo et al. (2007), que descrevem e analisam
situacdes educacionais vivenciadas por dois estudantes com deficiéncia visual em
um curso de graduacdo em Quimica.

Alguns dos resultados das TDs sobre o ensino de Fisica para pessoas com
deficiéncia desenvolvidas nos contextos da Educagdo Bésica podem ser
extrapolados para o Ensino Superior, contribuindo para reflexbes e discussdes
nesse nivel de ensino, como: a possibilidade de percepcdo de fendbmenos e
conceitos fisicos por meio de referenciais sensoriais diversos, possibilidade essa
trabalhada com grande enfoque naquelas TDs alocadas na categoria “recursos

didaticos”; a necessidade de interacdo e colaboracdo entre os profissionais

260s autores analisaram os trabalhos sobre ensino de Fisica para alunos com deficiéncia visual
publicados entre 2000 e 2013 nos anais do SNEF e do EPEF, e nos seguintes periddicos: Ciéncia &
Educacdo, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, Revista Brasileira de Pesquisa em Educac¢ao em
Ciéncias, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Investigacdo em Ensino de Ciéncias, Experiéncias em Ensino de Ciéncias e Revista Electronica de
Ensefianza de las Ciencias.

2’Esta investigacao consiste em uma analise da producao de trabalhos que abordam a interface entre
ensino de Ciéncias e o PAEE, e que foram publicados em periédicos com foco no ensino de Ciéncias
e na Educacdo Especial dos estratos Al e A2 da area de Ensino definidos pelo Qualis Capes
referente a 2014. Os periddicos analisados foram: Anais da Academia Brasileira de Ciéncias, Ciéncia
& Educacdo, Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Investigacdes em Ensino de Ciéncias,
Revista Brasileira de Educacéo Especial e Revista Brasileira de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias.
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envolvidos no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia explicitadas
nos estudos sobre os processos de ensino e aprendizagem; a utilizacdo das
tecnologias assistivas, como aquela investigada por Carvalho (2015), na promogé&o
da autonomia e independéncia daqueles estudantes.

Ainda que aquelas TDs tragam contribuicbes importantes ao processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior, € relevante a realizacdo de
estudos sobre o ensino de Fisica para alunos PAEE nesse nivel de ensino, porque
tais estudantes graduandos em cursos da area de Ciéncias Exatas estdo imersos
em um contexto que se difere daquele da Educacéo Basica em alguns aspectos. No
caso dos estudantes com deficiéncia visual, pode-se citar como exemplos desses
aspectos: o trabalho com equagfes mais complexas e a aprendizagem de equacdes
e simbologias da Fisica e da Matematica especificas desse nivel de ensino; cursar
disciplinas relacionadas a pratica de laboratorio; receber apoio de monitores e do
ndcleo de acessibilidade etc. Em outras palavras, ha desafios que esses estudantes
podem encontrar em nivel superior que ndo sdo comuns aqueles apontados em
nivel de Educacao Basica e que, portanto, merecem ser investigados.

Na senda da compreensdo do processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia visual em cursos superiores de Quimica, os trabalhos de Camargo et al.
(2007) e Regiani e M6l (2013) trazem, respectivamente, contribuicdes relevantes
referentes ao entendimento de algumas das dificuldades encontradas naqueles
cursos pelos alunos com deficiéncia visual e por seus docentes, mas tangenciam as
analises, discussfes e reflexdes sobre, por exemplo, as viabilidades encontradas
por esses estudantes em aulas de laboratério e por seus docentes, as a¢cfes das
coordenacdes dos cursos, dos nucleos de acessibilidade e dos monitores daqueles
estudantes, bem como a configuracdo da relacdo entre AEE e ensino comum,
considerando as especificidades de cada disciplina e do estudante com deficiéncia
visual.

O processo de inclusdo de universitarios cegos e com baixa visdo em cursos
de graduacdo em Fisica ainda € uma questdo lacunar na pesquisa na area de
Ensino de Fisica. A relevancia em investiga-lo ampara-se na necessidade de se
compreender: as demandas geradas pela presenca de um aluno com deficiéncia
visual naqueles cursos; o0s instrumentos utilizados por ele no processo de
apropriacdo do conhecimento nas diferentes disciplinas do curso de Fisica; qual o

tipo de apoio é necessario ser ofertado pelo nicleo de acessibilidade da IES a esse
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aluno e como esse apoio contribui para a sua permanéncia no curso; quais praticas
pedagodgicas sdo relevantes para a permanéncia e desenvolvimento académico
desse aluno. Uma investigacdo do supramencionado processo possibilita reflexdes
sobre quais demandas surgem e que modificacdes se fazem necessarias frente a
garantia de permanéncia de aluno com deficiéncia visual no curso de graduacdo em

Fisica.

1.3 Pressuposto inicial sobre o processo de inclusdo de um estudante cego

em um curso de graduacao em Fisica

Ao recorrer as suas memorias, o leitor familiarizado com o contexto educativo
das aulas de Fisica ndo ira supor ingénua a extrapolagéo para o contexto dos cursos
superiores de Fisica das consideracdes feitas por Camargo et al. (2007) a respeito
dos aspectos estrutural, metodolégico e atitudinal que tradicionalmente compdem o0s
cursos de graduacdo em Quimica e que implicam em dificuldades aos estudantes
com deficiéncia visual que estao neles matriculados.

Fazer tal extrapolacdo implica afirmar que: a observacdo visual se constitui
em principal referéncia para a realizacdo de atividades no laboratério e nas aulas
tedricas, as quais se fundamentam na ac¢do docente de comunicar os conteddos
predominantemente por meio do uso da linguagem de estrutura empirica audiovisual
interdependente — linguagem que sO pode ser compreendida pelo acesso
simultineo aos caodigos visual e auditivo, 0s quais guardam entre si uma
dependéncia mutua (CAMARGO, 2012) — e nas acdes discentes de observa-los e
registra-los; existem também barreiras atitudinais?® por parte dos docentes como
uma dificuldade ao ensino a alunos com deficiéncia visual (CAMARGO et al., 2007).
Por hipotese, acrescenta-se a essas consideracfes a relevancia dos aspectos
atitudinais dos colegas, dos monitores e do proprio aluno com deficiéncia no

enfrentamento das barreiras concernentes a estrutura metodolégica do curso.

28As barreiras atitudinais se referem as atitudes que expressam estigmas, preconceitos, estereotipos
em relacdo a pessoa com deficiéncia. Ha também as barreiras: “[...] a) arquitetbnicas — falta de
rampas, piso tatil, elevadores, etc.; (b) comunicacionais — ndo contratacdo de Tradutores/Intérprete
de Libras, falta de material adaptado etc.; (c) metodoldgicas — falta de adaptacéo e flexibilizacédo
curricular, de materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis etc.; (d) instrumentais — falta de materiais
e recursos tecnolégicos acessiveis etc.; (e) programaticas — falta de politicas de acessibilidade dentro
e fora do campus [...]” (CIANTELLI; LEITE; NUERNBERG, 2017, p. 307).
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Uma vez que esta tese se refere ao caso de um aluno cego egresso de um
curso de licenciatura em Fisica de uma IES federal e que deu continuidade a sua
trajetéria académica em nivel de pds-graduacdo, cursando 0 mestrado e o
doutorado em Fisica, partiu-se do pressuposto inicial de que: o processo de inclusdo
desse aluno no curso de graduacdo possibilitou a ele a superacdo do estigma da
exclusdo caracteristico desse curso no que se refere as barreiras fisicas e
metodoldgicas que, conforme exposto, sdo fundamentadas em referenciais visuais,
e atitudinais, o que contribuiu para a sua escolha pela continuagéo dos estudos em

Fisica em nivel de pds-graduacao.

1.4 Questéo e objetivos orientadores da pesquisa

Considerando o exposto e que pessoas cegas e com baixa visdo tém
ingressado em cursos de graduacdo na area de Ciéncias Exatas, como é o caso da
autora deste trabalho e de seu orientador, que séo licenciados em Fisica, e daqueles
descritos por Camargo et al. (2007) e Regiani e Mdl (2013) na graduacdo em
Quimica, o seguinte questionamento, que € a pergunta orientadora da pesquisa
sobre a qual esta tese aborda, se faz pertinente: que elementos constituem a
relacdo entre o ambiente educacional e um estudante cego no que se refere as
dificuldades, alternativas encontradas e ac¢des realizadas por ambos para possibilitar
a permanéncia e o desenvolvimento académico deste ultimo no curso de graduacéo
em Fisica?

Orientando-se por tal questionamento, a investigacdo de doutorado aqui
descrita teve como objetivo geral identificar e compreender alguns dos elementos
que constituiram o processo de inclusdo de um estudante cego na licenciatura em
Fisica de uma universidade federal localizada na regido Sudeste do Brasil.

Como objetivos especificos desta pesquisa, buscou-se identificar e
compreender os elementos que constituiram:

a) os caminhos trilhados por tal estudante e pelo ambiente educacional,

delimitado aos seus docentes, colegas, monitor e coordenadores do curso
e do nucleo de acessibilidade, no que se refere as suas atitudes, aos

recursos didaticos, as metodologias e estratégias de ensino;
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b) as relacdes entre 0 ensino comum e 0s apoios especificos ofertados ao
estudante cego, e suas implicacdes para o seu processo de inclusédo no

Ccurso.

1.5 A estrutura datese

Para possibilitar uma melhor e mais aprofundada compreenséo sobre o objeto
de estudo desta tese, ela esta estruturada em seis capitulos.

O presente capitulo apresenta consideracfes conceituais em relacdo a
educacao inclusiva do PAEE e o tema investigado na pesquisa de doutorado aqui
relatada, delimitando seu objeto, sua justificativa, sua questdo e seus objetivos
orientadores.

No capitulo 2 disserta-se sobre a deficiéncia visual fundamentando-se na
teoria histérico-cultural de Vigotski?® e no modelo social da deficiéncia, referenciais
que possibilitam compreendé-la como um fenémeno de matriz social. Ainda nesse
capitulo apresentam-se algumas implicacbes dessa compreensao a participacao de
pessoas cegas ho ensino e aprendizagem de Fisica.

O capitulo 3 situa o objeto de estudo desta tese sob as perspectivas dos
resultados de pesquisas e de documentos oficiais sobre a inclusdo do PAEE na
Educacédo Superior no Brasil. Abordam-se também as relagdes entre os aspectos
comuns ao processo educacional de Fisica de graduandos com e sem deficiéncia
visual, e as especificidades daqueles com a referida deficiéncia, delineando
possiveis dificuldades e contribuicbes do AEE e do ensino comum para o
desenvolvimento académico de estudantes cegos em cursos de graduagdo em
Fisica.

No capitulo 4 apresentam-se consideracdes de cunho metodolégico. Nele
discorre-se sobre: a pesquisa qualitativa; o percurso e o contexto da realizagdo da
investigagéo; a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), referencial

gue fundamenta a analise dos dados.

2%Em decorréncia das variadas e distintas traducGes de sua obra, o sobrenome desse pensador é
grafado de diferentes maneiras (Vygotsky, Vygotskii, Vygotski, Vigotsky, Vigotski entre outras)
(PRESTES, 2010). Nesta tese optou-se por grafa-lo como “Vigotski”’, mas ao se referir a citacbes
(in)diretas de outros autores e nas referéncias bibliogréaficas, tal sobrenome foi grafado conforme
consta na obra tomada como referéncia.
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O metatexto construido por meio da analise do corpus dos dados desta
pesquisa e que expde a descricdo, interpretacdo e compreensao da pesquisadora
sobre alguns dos elementos que estiveram presentes no processo de inclusdo do
estudante cego na licenciatura em Fisica é apresentado no capitulo 5.

O capitulo 6 expde as conclusdes deste estudo. Retoma a sua questédo e
seus objetivos orientadores, sumariza seus principais resultados, apresenta algumas
sugestdes para futuros estudos e diretrizes que podem orientar futuras acdes para a

promocao da inclus@o de estudantes cegos em cursos de graduacao em Fisica.



2 SERIA A CEGUEIRA SINONIMO DE DEFICIENCIA VISUAL? ALGUNS
DELINEAMENTOS TEORICOS PARA A COMPREENSAO DA DEFICIENCIA
COMO UM FENOMENO SOCIAL

O RETIRANTE EXPLICA AO LEITOR QUEM E E A QUE VAI

— O meu nome € Severino,
ndo tenho outro de pia.

Como ha muitos Severinos,
gue é santo de romaria,

deram entdo de me chamar
Severino de Maria;

como ha muitos Severinos
com maes chamadas Maria,
fiquei sendo o da Maria

do finado Zacarias.

Mas isso ainda diz pouco:

h& muitos na freguesia,

por causa de um coronel

gue se chamou Zacarias

e que foi o mais antigo

senhor desta sesmaria.

Como entéo dizer quem fala
ora a Vossas Senhorias?
Vejamos: é o Severino

da Maria do Zacarias,

la da serra da Costela,

limites da Paraiba.

Mas isso ainda diz pouco:

se a0 menos mais cinco havia
com nome de Severino

filhos de tantas Marias
mulheres de outros tantos,

ja finados, Zacarias,

vivendo na mesma serra
magra e ossuda em que eu vivia.
Somos muitos Severinos
iguais em tudo na vida:

na mesma cabeca grande

gue a custo é que se equilibra,
no mesmo ventre crescido
sobre as mesmas pernas finas,
e iguais também porque o sangue
gue usamos tem pouca tinta.

E se somos Severinos

iguais em tudo na vida,
morremos de morte igual,
mesma morte severina:

gue é a morte de que se morre
de velhice antes dos trinta,

de emboscada antes dos vinte,
de fome um pouco por dia

(de fraqueza e de doenca

€ que a morte severina

ataca em qualquer idade,

e até gente ndo nascida) [...] (MELO NETO, 2010, p. 49-50).
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O trecho transcrito anteriormente, no qual o nordestino Severino se apresenta
ao leitor, é parte do poema Morte e Vida Severina, de Jodo Cabral de Melo Neto.

Ao fazer referéncia a esse excerto, Piccolo (2012) afirma que Severino pode
ser compreendido como uma metéfora analitica para a ideia de deficiéncia como
construcdo social, pois esse personagem € esteticamente delineado por meio das
circunstancias que o cercam. Trata-se de um ser que, em constante relacdo consigo
e com 0 meio, escapa a designacdes extemporaneas e autoexplicativas.

Coaduna-se com a afirmacao de Piccolo (2012). A deficiéncia erige-se em
uma relacdo complexa do sujeito com o contexto cultural, social e histérico no qual
ele se insere.

Nesse sentido, a resposta a indagacdo apresentada no titulo deste capitulo
pode ser sumarizada da seguinte forma: ainda que relacionada a deficiéncia visual,
a cegueira nao €, necessariamente, sindbnimo dessa. A deficiéncia visual é gestada
por meio da/na relacao entre a pessoa cega ou com baixa visdo, suas necessidades
e 0 meio em que ela vive. Enxergar ou ndo enxergar € uma caracteristica biologica
dessa pessoa e da diversidade humana. As incapacidades, limitacbes e
desvantagens (im)postas a ela, ou seja, a deficiéncia como fendmeno/condi¢édo
social, sdo engendradas pela cultura hegemonica dos videntes, a qual tende a
considerar a auséncia da visdo como uma tragédia pessoal.

Embora a cegueira e a baixa visdo ndo impliquem, necessariamente, em
deficiéncia visual, ao longo deste trabalho utiliza-se tanto a expressdo “pessoa
cega/com baixa visao” quanto “pessoa com deficiéncia visual’. Nao se trata de uma
contradicdo, uma vez que ha a compreensdo de que a pessoa cega ou com baixa
Visao situa-se em um contexto social e cultural fundamentados, majoritariamente, em
referenciais visuais, 0 que a coloca em condi¢ao de deficiéncia.

Abordar a deficiéncia visual sob o viés social e as implicacbes dessa
compreensao para a (néao) participacédo de pessoas cegas em contextos de ensino e
aprendizagem de Fisica sao os objetivos centrais deste capitulo.

Fundamentando-se nas teorias historico-cultural, com foco nas ideias do
pensador soviético Lev Semionovitch Vigotski, e do modelo social da deficiéncia,
cujo precursor foi o grupo londrino “Disability Studies” ou “Estudos sobre a
deficiéncia”, conhecido também como “tedricos do modelo social’ (PICCOLO, 2012),
discorre-se sobre alguns dos aspectos que influenciam na construcao da deficiéncia

visual. Um deles esta relacionado as possibilidades de aprendizagem e



52

desenvolvimento psiquico de pessoas cegas e com baixa visdo. O outro aspecto,
gue pode ter influéncia sobre o primeiro e, a0 mesmo tempo, o complementar como
aspecto explicativo, refere-se a producao social da deficiéncia resultante dos valores
e culturas hegemonicos da sociedade em que o referido sujeito se insere.

A psicologia historico-cultural e o modelo social da deficiéncia foram eleitos
como referenciais tedricos deste trabalho, porque representam, respectivamente,
pontos de inflexao fulcrais na explicagédo e interpretacdo da deficiéncia nos ambitos
do desenvolvimento dos processos psicoldgicos tipicamente humanos e socioldgico.
Essa inflexdo se caracteriza por um enfoque social e histérico, que vai de encontro
aguele — dominante — bioldgico e individual, o qual atribui 0 ndo ajustamento da
pessoa com deficiéncia exclusivamente a sua fisiologia.

Uma vez que os objetivos da pesquisa aqui descrita ndo séo explicitamente
de cunho socioldgico, ndo foi realizada uma incursdo sistematica na literatura
primaria sobre o modelo social da deficiéncia. As consideracdes sobre o referido
modelo apresentadas nesta tese erigiram-se, principalmente, com base em Piccolo
(2012). Esse autor desenvolveu um trabalho inédito®® e seminal no Brasil ao analisar
a literatura produzida pelo Disability Studies e as principais criticas aos pressupostos

dela.

2.1 Contextos de producdao das teorias de Vigotski e do modelo social da
deficiéncia

30Piccolo (2012) realizou um levantamento de TDs brasileiras que abordam a deficiéncia sob o viés
sociolégico oriundas de PPG em Sociologia, Ciéncias Sociais, Antropologia, Ciéncia Politica e
Educacdo Especial. Ele constatou a incipiéncia de trabalhos sob a referida tematica e que
abordassem de modo sistematico o “Disability Studies”. Ao comentarem sobre os resultados obtidos
nesse levantamento, Piccolo e Mendes (2013) afirmam que “é como se a Sociologia ainda n&o
tivesse descoberto a opresséo gestada pela deficiéncia, tal qual percebe com o racismo, o sexismo e
as fobias sexuais e étnicas. Qual a razdo em se ignorar uma parcela tdo volumosa e massivamente
oprimida da populagdo? [...] A deficiéncia € vista essencialmente pelos sociélogos como tema
autoexplicativo e consolidado, cuja base se da na senda de lineamentos estranhos a seu corpus
tedrico [...]. Dita composicdo ndo fica restrita apenas ao ambiente da Sociologia. A Educacédo
Especial experimenta, via de regra, relagfes sinonimicas; ndo pensa a deficiéncia, embora seja seu
tema dileto, partindo de um suposto ja dado. Prova disso é que no Programa de Pés-Graduagcéo em
Educacao Especial (PGEES), da Universidade Federal de Sdo Carlos (Ufscar) — Unico programa
especifico de Educacao Especial no Brasil e fundado no longinquo 1978 —, trabalho algum busca
consolidar uma relagéo constitutiva entre Sociologia e deficiéncia, tampouco se nota qualquer dialogo
(seja no resumo, titulo ou palavras-chave) quanto aos autores dos Disability Studies [...]" (p. 465-466,
grifos dos autores).
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Vigotski nasceu na Bielorrussia e viveu entre os anos de 1896 e 19343!, Ele
desenvolveu seus estudos no contexto pos-Revolucdo de Outubro de 1917, a qual
teve implicagbes que ndo se restringiram a Russia, estendendo-se as republicas e
regides vizinhas (PRESTES, 2010). Sua teoria foi, portanto, produzida durante o
periodo de implantacéo e afirmacéo do socialismo (BARROCO, 2007).

A sociedade soviética pds-revolucionaria intentava superar as marcas de uma
sociedade burguesa, o que impunha desafios politicos, sociais, culturais e
econdmicos. Seus projetos educacional e social tinham como direcdo comum a
construcdo de uma nova sociedade e de um novo homem. A educacédo tornou-se
uma prioridade na formacdo desse novo homem, deixando de ser privilégio de
poucos para ser um direito de todos (BARROCO, 2007; PRESTES, 2010).

Naquele periodo poés-revolucionario, os meios académicos da RdUssia
deveriam responder as exigéncias do novo tempo, sendo coerentes com 0O novo
regime social estabelecido. Havia a demanda de se elaborar os fundamentos das
novas pedagogia e psicologia soviéticas, 0 que perpassava por um novo modo de
pensar a ciéncia (PRESTES, 2010).

Esse novo modo de pensar a ciéncia deveria ter como base os referenciais

marxistas, que

[...] foram adotados para direcionar aquela sociedade tanto em seu modo
estrutural como, ainda, foram assumidas as premissas e defesas
educacionais formuladas por Marx e Engels. Estas, por
orientarem/fundamentarem os ideais da Revolucdo, formam a base
epistemolégica e se apresentam como suporte ao poder instituido; tornam-
se fundantes para o alcance da nova sociedade (MAINARDI32, 2001, citada
por BARROCO, 2007, p. 38, grifo da autora).

E nesse contexto que Vigotski e seus colaboradores3? desenvolveram uma

nova psicologia soviética®*, que deu inicio a investigacdo da condicdo social da

31Vigotski morreu aos 37 anos de idade. Mesmo que sua vida tenha sido breve, sua producéo
intelectual foi relevante e intensa. Ele deixou as bases teoricas da psicologia histérico-cultural muito
desenvolvidas (PRESTES, 2010) e elaborou, aproximadamente, 200 estudos cientificos sobre varios
temas (REGO, 1995).

32MAINARDI, E. Origem e desenvolvimento da educacdo na RuUssia leninista (1917-1924):
reconstituicdo de seus tragos centrais. 2001. 79 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade de Passo
Fundo, Passo Fundo, 2001.

33Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaevich Leontiev (1904-1979) foram os
principais colaboradores de Vigotski.

%4No inicio do século XX, havia duas vertentes antagénicas da psicologia soviética: a mecanicista e a
idealista. A primeira vertente baseava-se em pressupostos da filosofia empirista, compreendia que a
psicologia — uma ciéncia natural — deveria se limitar a descrever as formas exteriores de
comportamento, ou seja, a analisar processos elementares reflexos e sensoriais, deixando de lado os
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génese da consciéncia do individuo (PRESTES, 2010) e teve como esteio 0s
principios tedricos e o0 método do materialismo historico-dialético formulado por Karl
Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) (REGO, 1995; BARROCO,
2007).

De acordo com os referidos principios tedricos, € por meio do trabalho —
atividade pratica, consciente e motora do processo historico — e conforme suas
necessidades que o homem constroi e transforma a si e a natureza, produzindo seus
meios de vida e, indiretamente, sua vida material, cujo modo de producao

condiciona a vida social, econdmica e politica (REGO, 1995). Em outras palavras,

[...] s&o as condi¢cBes materiais que formam a base da sociedade, da sua
construgdo, das suas instituicdes e regras, das suas idéias e valores. Nessa
perspectiva, a realidade (natural e social) evolui por contradicdo e se
constitui num processo histérico. Sao os conflitos internos desta realidade
gue provocam as mudanc¢as que ocorrem de forma dialética. Esse processo
€ resultante das intervengdes das praticas humanas. J4 que a formacao e
transformagdo da sociedade humana ocorre de modo dinamico,
contraditorio e através dos conflitos, precisa ser compreendida como um
processo em constante mudanga e desenvolvimento (REGO, 1995, p. 97).

Com relacao a producdo do conhecimento sob a perspectiva dialética, tem-se
gue sujeito e objeto desse conhecimento se constituem pelo processo historico-
social e tém uma relacéo reciproca, na qual o sujeito € ativo. No método dialético
proposto por Marx e Engels, o pensamento analitico deve ter a pratica dos homens
historicamente situados como ponto de partida e de chegada (REGO, 1995).

Vigotski se baseou nas interpretacdes marxistas sobre a compreensédo do
real, do homem e da constru¢cdo do conhecimento ndo com o intuito de formular
coletaneas de citacdes de Marx e Engels — pratica comum entre os intelectuais
soviéticos daquela época —, mas porque viu nos principios e no método do
materialismo historico-dialético a possibilidade de superar o estado de crise da

psicologia (REGO, 1995). Ele afirma que:

Somos dialéticos; ndo pensamos que o caminho do desenvolvimento da
ciéncia siga uma linha reta; se nesse caminho houve ziguezagues,
retrocessos, voltas, entdo compreendemos seu sentido histérico e o
consideramos como elos necessarios na nossa corrente, como etapas

fendmenos complexos da atividade consciente do homem. De encontro a primeira vertente, a
idealista tinha caracteristicas de ciéncia mental e considerava os fendmenos mais complexos do ser
humano, contudo se restringia a explicacdo subjetiva deles. Para Vigotski, essas duas vertentes nao
possibilitavam a fundamentacdo necesséria para a elaboracdo de uma soélida teoria sobre os
processos psicologicos humanos (REGO, 1995).
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inevitaveis no nosso caminho, assim como o capitalismo é inevitavel para o
socialismo (VIGOTSKIS3®, 2002, p. 14, citado por PRESTES, 2010, p. 36).

O que mais interessava a Vigotski no marxismo era o método (PRESTES,

2010). Sobre isso, ele afirmou que

O desenvolvimento psicolégico dos homens é parte do desenvolvimento
historico geral de nossa espécie e assim deve ser entendido. A aceitagao
dessa proposicdo significa termos que encontrar uma nova metodologia
para a experimentacdo psicologica.

O elemento-chave do nosso método [...] decorre diretamente do contraste
estabelecido por Engels entre as abordagens naturalistica e dialética para a
compreensdo da histéria humana. Segundo Engels, o naturalismo na
andlise histérica manifesta-se pela suposi¢cdo de que somente a natureza
afeta os seres humanos e de que somente as condi¢bes naturais sdo os
determinantes do desenvolvimento histérico. A abordagem dialética,
admitindo a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que o homem,
por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudancas provocadas
por ele na natureza, novas condicfes naturais para sua existéncia. Essa
posicdo representa o elemento-chave de nossa abordagem do estudo e
interpretacao das funcfes psicoldgicas superiores do homem e serve como
base dos novos métodos de experimentacdo e analise que defendemos
(VYGOTSKI, 1991, p. 43).

Vigotski buscou identificar as mudancas qualitativas do comportamento que
acontecem ao longo do desenvolvimento humano (REGO, 1995). Em outras
palavras, ele estudou tal comportamento historicamente, em seu processo de
mudanca (VYGOTSKI, 1991), considerando sua relagdo com o contexto social.

A compreensdo do homem como ser historico traz consigo a ideia da
inexisténcia de uma esséncia humana dada a priori e imutavel. O homem se faz
homem em um processo infindavel e continuo de construcdo de si, da natureza e da
histéria (REGO, 1995). Essa compreenséo é central nas teorias que versam sobre a
deficiéncia como fenémeno social, o que € evidenciado ao longo deste capitulo.

O interesse de Vigotski por questdes relacionadas aos problemas da
defectologia, definida por ele “[...] como o ramo do saber sobre a variedade
qualitativa do desenvolvimento de criangas anormais, da diversidade de tipos desse
desenvolvimento [...]” (VYGOTSKI, 1997, p. 37, tradugdo nossa®f), teve inicio em
1924, quando ele comecou a trabalhar no Instituto de Psicologia de Moscou. Ainda
naquele ano, Vigotski organizou o | Congresso em Educacéo Especial na Russia. No

3VIGOTSKI, L. S. Psirrologia. Moskva: Eksmo, 2002.
36“[...] como la rama del saber acerca de la variedad cualitativa del desarrollo de los nifios anormales,
de la diversidad de tipos de este desarrollo [...]" (VYGOTSKI, 1997, p. 37).
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ano seguinte, ele participou, na Inglaterra, de um congresso internacional sobre
ensino de criancas surdo-mudas. Realizou também estudos sobre os problemas da
educacdo de criangas com deficiéncias e visitou laboratorios de psicologia na
Alemanha, Holanda e Franga. Em 1926 e em 1929, ele criou, respectivamente, um
laboratorio para o estudo de criancas com deficiéncias e o Instituto Experimental
para a Educacédo Especial (VYGODSKAYA, 1999).

As preocupac®es cientificas de Vigotski com a area da defectologia estiveram
ligadas ao contexto pés-Revolucdo de 1917, no qual a Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS) teve que lidar com milhares de criancas, dentre as
quais estavam aquelas com deficiéncia, em situacédo de vulnerabilidade e abandono
devido as dificuldades pelas quais o pais passava, como o estado de miséria, fome
e a guerra civil (PRESTES, 2010). Frente a essa demanda social e com a tarefa de
responder adequadamente a ela, 0 governo soviético envolveu Vigotski na
elaboracdo de propostas educacionais inscritas nesse contexto (NUERNBERG,
2008).

Vigotski desenvolveu seus trabalhos nas direcdes tedrica e pratica,
entrelacando-as firmemente. Ele estudou as criancas com deficiéncia de uma forma
integrada, considerando os aspectos psicolégicos, pedagdgicos e clinicos. Buscava
a esséncia de cada caso por meio da sua analise e de varios profissionais, como
médicos, psicélogos e professores. Vigotski considerava ndo apenas o resultado de
uma dada tarefa como também o processo de resolucdo dessa tarefa pela crianca
(VYGODSKAYA, 1999).

Tendo em conta as condi¢des histéricas e sociais em que a teoria historico-
cultural foi produzida, é importante entender que ao falar sobre o cego, o surdo, o
surdocego etc., Vigotski ndo defende que essas pessoas

[...] “apenas” possam participar da escolarizacdo, embora esta ja fosse uma
grande defesa para a época. Defende que possam ser humanizados tanto
guanto as demais pessoas, € que possam participar, efetivamente, da
sociedade socialista. Explicita que as pessoas com deficiéncias podem ser
tdo alienadas ou livres como as pessoas comuns. Com Vigotski, fica
explicito que o problema do ndo-desenvolvimento ndo se deve ao tipo de
deficiéncia e ao grau de comprometimento provocado; antes disto, ele se
apresenta ante os limites que as classes sociais delimitam aos homens
(BARROCO, 2007, p. 371).

O discurso de Vigotski situa-se, portanto, em uma sociedade marxista.

Quando esse autor fala sobre o trabalho, o coletivo, a coletividade e o
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desenvolvimento por saltos qualitativos, ele o faz com base naquela sociedade.
Nesse sentido, as relacdes sociais, protagonistas no desenvolvimento humano, néo
se restringem as relagbes interpessoais. Elas se referem as relacbes entre os
homens em sociedades de classes sociais antagénicas (BARROCO, 2007).

Sao as referidas relacdes que, de acordo com o modelo social, constroem a
deficiéncia (PICCOLO; MENDES, 2013). Mesmo que convirjam na interpretacao da
deficiéncia como um fendmeno de matriz social e tenham como esteio tedrico o
materialismo histérico-dialético, a teoria de Vigotski e 0 modelo social da deficiéncia
originaram-se em contextos e com objetivos distintos.

O desenvolvimento dos Disability Studies foi influenciado pelos movimentos
ativistas que eclodiram na Europa na década de 60 do findado século, no periodo
pdés-Maio de 68 (PICCOLO, 2012; PICCOLO; MENDES, 2013).

As lutas democraticas das minorias sociais no contexto do movimento Maio
de 68 nao ficaram despercebidas pelos movimentos de pessoas com deficiéncia na
Inglaterra, em toda a Europa mediterranea e na América do Norte. Tais movimentos
viam, nas lutas travadas por mulheres, negros e homossexuais com a finalidade de
adquirir direitos inalienaveis, um caminho a ser seguido (PICCOLO; MENDES,
2013).

Reclamando o direito de serem atores de sua propria histéria, sem se
restringir as autobiografias sobre a dificil tarefa de superacéo da deficiéncia e com o
propésito de edificar uma literatura sobre bases distintas daquelas que
consideravam a deficiéncia exclusivamente como tragédia pessoal, surgiram, na
década de 70 do século passado, os Disability Rights Movement®’ em diversas
partes do mundo (PICCOLO, 2012; PICCOLO; MENDES, 2013).

Dentre os referidos movimentos, destaca-se o0 Independent Living
Movement3® (ILM), que ocorreu nos Estados Unidos, e a Union of The Physically
Impaired Against Segregation3® (UPIAS), no contexto britanico (HARLOS, 2012;
PICCOLO, 2012). Os motes teleoldgicos desses movimentos ndo eram coincidentes,
mas complementares e interatuantes. Nao havia qualquer contraposicao entre um e
outro, e eles se uniram na fundacdo da Disabled Peroles International*® (DPI),

movimento composto exclusivamente por pessoas com deficiéncia e que busca a

$’Movimento dos Direitos do Deficiente.

%8Movimento pela Vida Independente.

%9Unido dos Deficientes Fisicos Contra a Segregagao.
400rganizagdo Mundial de Pessoas com Deficiéncia.
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inversao radical da subordinacdo entre o corpo de profissionais da area da saude e
as pessoas com deficiéncia (PICCOLO, 2012).

O ILM visou constituir um modelo heuristico pautado na elaboracdo de
politicas e se orientou pela nocdo de vida independente*! (PICCOLO, 2012). A
UPIAS se estruturou com o apoio dos sociologos ativistas Paul Hunt, Victor
Finkelstein, Paul Abberley, Mike Oliver, todos com deficiéncia fisica, e Colin Barnes,
que tinha baixa visdo (HARLOS, 2012). Esses sociologos perceberam a
necessidade de delimitacdo de um espaco para o estudo da deficiéncia no ambito
académico. Nesse sentido, a UPIAS foi um movimento social e epistemoldgico
(HARLOS, 2012) que buscou contestar a estrutura da sociedade e desenvolver um
arcabouco para a interpretacdo socioldgica da deficiéncia — modelo social da
deficiéncia (PICCOLO, 2012). Ela foi protagonista na redefinicAo da deficiéncia,
conceituando-a no sentido contra-hegemonico, de génese social.

As discussdes e producdes dos tedricos vinculados a UPIAS foram intensas e
de extrema relevancia para a consolidagdo do modelo social da deficiéncia
(HARLOS, 2012). A partir da década de 80 do século XX, os cinco socidlogos, que
apoiaram a UPIAS e que eram professores do Departamento de Sociologia e
Politica da University of Leeds, deram inicio ao grupo Disability Studies. Em 1990,
com vistas a expandir suas ideias, esse grupo criou, no referido departamento, o
Centre of Disability Studies, que passou a abrigar diversos pesquisadores, como
Morris, Mercer, Gleeson, Barton, Shakspeare, Thomas, entre outros (PICCOLO,
2012).

O modelo social da deficiéncia foi alvo de diversas criticas que objetivaram
ampliar seus horizontes explicativos (FRANCA, 2013). Piccolo (2012) discorre sobre
quatro grandes criticas a esse modelo, quais sejam: supostamente, ele ignora ou é
incapaz de lidar com a realidade biolégica da deficiéncia (ABBERLEY, 1987);
incapacidade de incorporar contribuicbes académicas advindas de outras minorias,

como o feminismo; apresenta a esfera da cultura e da linguagem em segundo plano;

4De modo geral, os ativistas com deficiéncia entendem que a filosofia da vida independente
fundamenta-se em quatro principios: “[...] @) que toda vida humana, independentemente da natureza,
complexidade ou gravidade do comprometimento é de igual valor e merece ser vivida; b) que todos
possuem capacidade e o direito de fazer suas préprias escolhas e exercerem controle sobre suas
vidas; c) que a opressdo € injustificavel, qualquer que seja sua materialidade expressa; d)
independentemente da diferenca apresentada, os deficientes tem o direito a tratamentos médicos
adequados e a participar plenamente em todas as areas e atividade sociais, econémicas, politicas,
culturais, ludicas e laboriosas, ou seja, de estarem incluidos em sua plenitude ao corpus social’
(PICCOLO, 2012, p. 61).
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grupo caracterizado por uma homogeneidade — todos seus componentes eram
brancos, homens e deficientes fisicos —, 0 que faz com que as necessidades desse
grupo sejam o foco, ficando de lado outros grupos de pessoas com deficiéncia
(CROW, 1992).

Mesmo que o modelo social tenha recebido tais criticas, optou-se por utiliza-lo

como aporte tedrico complementar as ideias de Vigotski porque:

a) ele possibilita uma interpretacdo da deficiéncia visual que vai de encontro
aquela que se fundamenta no discurso médico e fatalista da deficiéncia,
inaugurando um discurso contra-hegemonico, cardeal na fundamentacéo e
construcdo até mesmo das criticas ao proprio modelo social e de outros
modelos analiticos da deficiéncia®?;

b) ao situar a deficiéncia como resultado da opresséo social gestada por uma
sociedade capitalista, coloca em evidéncia a compreensdo sobre a
cegueira e as possibilidades de atuacdo do cego como aluno e como

(futuro) professor de Fisica nessa sociedade.

2.2 O modelo social e os discursos dominantes edificadores da deficiéncia

visual

Ao discorrer sobre alguns estudos etnograficos sobre as pessoas com
deficiéncia em distintos contextos sociais e culturais, Martins (2006) conclui que a
deficiéncia ndo se encerra na naturalizacdo do corpo, mas €, antes de tudo, um

fendmeno erigido nas relacdes sociais. O reconhecer, nomear e interpretar as

[...] alteracbes e diferencas nos corpos, é sempre um processo
eminentemente social; mesmo num limite — 0 NosSsoO — em que essa
elaboracéo social conduz a uma incrustacdo do sentido no corpo capaz de o
subtrair as relagbes sociais que o geram (MARTINS, 2006, p. 37, grifos do
autor).

Na cultura ocidental, a interpretacdo dominante da cegueira € a de que se
trata de uma condicdo irrevogavelmente marcada pela tragédia pessoal e
incapacidade. Essa interpretagdo traduz valores relacionados mais a um contexto

social particular que aos individuos cegos (MARTINS, 2006).

420 modelo da encruzilhada (BROGNA, 2009) e o modelo da diversidade funcional (PALACIOS;
ROMANACH, 2006) sdo exemplos de modelos analiticos da deficiéncia apresentados por Harlos
(2012).
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A ldade Média, por exemplo, foi um espaco-tempo caracterizado pela
coexisténcia de valores de matriz cultural grega e judaico-crista. A representacao do
cego nesse periodo pode ser caracterizada por meio de trés ideias centrais: vinculo
predominante a mendicancia e a caridade, bem como ao pecado — a cegueira como
punicdo pelo distanciamento do cego de Deus; interpretacdes que colocam em
evidéncia o mundo sobre-humano, atribuindo ao cego dons de adivinhacdo e
profecia; ndo pertencimento das pessoas com deficiéncia a grupos definidos tendo
como referéncia a ideia de normalidade corporal, sendo, nesse sentido, a utilizacao
do termo deficiéncia/deficiente no contexto da ldade Média um anacronismo
(MARTINS, 2006).

O imaginéario sobre a cegueira comeca a se delinear sob novas perspectivas
durante a Idade Moderna. Nessa época comeca a ocorrer a negagado das crencgas e
poderes sobre-humanos e a preocupacdo com 0 acesso das pessoas cegas a
cultura e ao conhecimento, sendo esse segundo aspecto de extrema relevancia,

pois 0 pensamento moderno trouxe

[...] a emergéncia de conhecimentos e vontades de saber que adquiriam o
prestigio canénico de Ciéncia, o surgimento de inovacdes tecnolégicas
capazes de confrontar a precariedade humana na relagdo com a natureza e,
por fim, a desmobilizacdo/recomposi¢cdo das hierarquias sociais até entdo
vigentes, num projecto que se articularia com os principios da igualdade,
liberdade e cidadania (MARTINS, 2006, p. 59).

E na modernidade que a instrucéo e a educagdo dos cegos comegcam a se
constituir de modo mais sistematico. Exemplos disso sao: a criacdo no ano de 1784,
pelo francés linguista e tradutor Valentim Hally (1745-1822), da instituicdo que viria
a ser a primeira escola de cegos do mundo, a Institution Nationale des Jeunes
Aveugles; o desenvolvimento do sistema Braille pelo francés Louis Braille (1809—
1852), por meio do seu contato com um sistema de pontos e tragos utilizado com o
propdsito de permitir as comunicagfes no contexto militar em circunstancias em que
nao houvesse luz. O desenvolvimento do sistema Braille para leitura e escrita
constitui a revolucdo tecnologica mais relevante que a modernidade trouxe a vida

dos cegos (MARTINS, 2006). “Um ponto do sistema Braille fez mais pelos cegos do
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que milhares de obras de caridade [...]” (VYGOTSKI, 1997, p. 102, tradugao
nossa“*?).

N&o so itinerarios emancipatorios da experiéncia da cegueira germinaram a
partir do pensamento moderno, mas houve também aqueles que, embora tenham
ressignificado tal experiéncia, criaram condicbes que vieram perpetuar a
marginalizacdo e subalternizacdo dos cegos (MARTINS, 2006). Evidencia-se as
significagbes engendradas pelo centrismo visual, dominancia do saber médico, o
individualismo e o capitalismo.

O centrismo visual, que marca a modernidade ocidental, erige-se, entre outros
aspectos, da maneira como o conhecimento cientifico consolida a supremacia da
visdo se comparada aos demais sentidos. A visdo adquire o status de “sentido da
ciéncia” (CLASSEN%, 1993, citada por MARTINS, 2006).

O pensamento cartesiano, que contribui para uma epistemologia positivista,
tem relevancia na inculcacdo do centrismo visual moderno. Embora a filosofia
cartesiana privilegie a reflexdo mental, negando os sentidos como forma direta de
acessar o real, ela confere a visdo o protagonismo na metafora estruturante acerca
da possibilidade de um conhecimento objetivo da realidade, ou seja, cabe a mente a
aspiracdo a representacdo do mundo para além das evidéncias dos sentidos
(MARTINS, 2006). Por conseguinte,

[...] desde o pensamento de Descartes que a epistemologia positivista,
crente na possibilidade de reportar o real tal como ele é, vem aprofundando
a equacao entre ver e conhecer pelo uso da visdo enquanto metafora
fundadora da empresa de aceder a “verdade do mundo”. Em conformidade,
a propria construcdo de representacdes mentais capazes de apreender o
mundo pelo método e raciocinio, sustenta a ideia de um real visto pela
mente para além dos sentidos, estabelece, pois, um “olho da mente”
(MARTINS, 2006, p. 68—69).

O visualismo figura como protagonista ndo apenas como metafora para os
processos mentais, mas € forjado pelas tradi¢cdes realistas das ciéncias empiricas,
gue consideram os sentidos como vias privilegiadas na apreensdo do mundo, com
destaque para a visdo como instrumento do saber cientifico na busca da verdade
(MARTINS, 2006).

43“Un punto del alfabeto Braille hizo mas por los ciegos que miles de benefactores [...]” (VYGOTSKI,
1997, p. 102).

44CLASSEN, C. Worlds of Sense: exploring the senses in history and across cultures, Londres:
Routledge, 1993.
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Outrossim, as concepc¢des incapacitantes da pessoa com deficiéncia erigem-
se da valorizacdo do corpo como objeto dos saberes e poderes (FOUCAULT#,
1994, citado por MARTINS, 2006). O desenvolvimento e o estabelecimento, desde o
século XVIIl, da medicina como um campo do saber dominante*é, que se liga ao
poder estatal, resultou em violenta repressao aos corpos que se desviassem de um
padrdao determinado como pertencente a normalidade (PICCOLO, 2012). Tomando
como referéncia tal normalidade, tem-se que a cegueira “...] é decisivamente
vinculada a ideia de patologia, figurando nesse novo idioma como uma forma
particular de deficiéncia: a deficiéncia visual” (MARTINS, 2006, p. 81).

A existéncia de um padrdo de normalidade pressupde um tipo de homem
ideal e um tipo desviante. Em uma sociedade capitalista, o referido padrédo ndo é
qguestionado pelo saber dominante, pois a existéncia de sujeitos desviantes da
norma justifica por si a desigualdade social experimentada por varios grupos. Ao
sistema capitalista interessa demarcar a suposta objetividade da norma (PICCOLO,
2012).

[...] Busca-se a norma a todo custo, a qual é ideologizada mediante um
rigido processo de instrumentac@o técnica que tenciona tornar visiveis e
guantifichveis as diferencas e desvios antes interpretados como frutos
divinatérios ou de origem misticas. Estabelece-se uma ordem natural,
aquela que coincide com os grupos dominantes, e se procura demarcar
numericamente tudo o que se distingue desta ordem. O surdo é alguém
normal subtraido da faculdade de audicdo. Oposi¢cbes o definem. O
homossexual é, acima de tudo, um ndo heterossexual. A mulher um néo
homem. O negro um nao branco. O cego um néao vidente. O cadeirante um
ndo caminhante. E a auséncia que passa a definir aqueles que destoam da
suposta norma (PICCOLO, 2012, p. 38-39).

Com o desenvolvimento do capitalismo, 0s corpos passam a ser classificados
por serem ou nao utilizaveis, favoraveis ao investimento rentavel, por seus graus de
sobrevivéncia e por serem ou nao proveitosos para o sistema de producédo gestado
pela maquina. O individuo ideal para o capitalismo € aquele que se encaixa a
maquina, o que possui destreza e forca fisica (PICCOLO, 2012).

Destarte, o sistema de producéo capitalista elege padrées que implicam na
exclusado ou, na melhor das hipoteses, na pseudoinclusdo social das pessoas com

deficiéncia — oferecimento de piores salarios e cargos a essas pessoas com O

45FQUCAULT, M. Histéria da sexualidade I: a vontade de saber. Lisboa: Relégio d’Agua, 1994.
46Um saber se caracteriza como dominante ndo por estar, necessariamente, relacionado a pratica
mais usual em determinado contexto social, mas porque desfruta de maior prestigio social, cultural
e/ou politico (PICCOLO, 2012).
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objetivo Unico de ampliar o lucro. Sobre isso, € embleméatico o discurso de Henry
Ford (1863-1947), que estabeleceu, no inicio do século XX, taxas fixas de
remuneracdo para individuos com alguma deficiéncia em suas fabricas automotivas
(PICCOLO, 2012). Gleeson*’ (1999, p. 27-28), citado por Piccolo (2012, p. 110),

reproduz as palavras de Henry Ford no seguinte excerto:

[...] se mostra totalmente desnecesséaria a exclusao dos deficientes das
fabricas, embora a imensa maioria destas tenham assim procedido ha mais
de um século. Expulsam a torto e direito os deficientes dos ramos de
trabalho. Quanta imbecilidade e falta de visdo sobre o futuro. Mal imaginam
gue esta atitude intempestiva e de uma ignorancia econdmica atroz fomenta
fendmenos como a mendicancia. Penso totalmente diferente. Os deficientes
devem ser empregados nas fabricas, tornando a caridade desnecesséaria,
visto que aqueles que antes pareciam incapazes de ganhar a propria vida e
eram retirados das classes produtivas passam novamente a ocupar lugar
neste ambiente. Como fazer isso? Simples. Em todo processo produtivo
existem fungBes em que o trabalhador ndo precisa de muita mobilidade para
realizar. Algumas delas, alias, exigem um comportamento estético sob risco
de perda da vida ou de membros. Limpeza e desobstrucdo das maquinas e
caldeiras €& apenas um destes exemplos. Estas fun¢bes podem
perfeitamente ser desenvolvidas pelos deficientes. Minhas fabricas ja estdo
a adotar este sistema. Todas possuem uma grande quantidade de
deficientes para executar aquelas operagcfes consideradas como de alto
risco. Olhem a vantagem deste engenho. Se colabora com a reducéo desta
peste social, que é a mendicancia, e ainda se contrata o trabalhador a um
preco muito abaixo do que aquele que pagariamos para um homem sadio.
E os deficientes ndo tem o porque reclamar. De expulsos a empregados
com baixos salarios é um avanco significativo. Ajudamos a sociedade e nos
ajudamos. Pena que nao tenha percebido isto antes. Teria feito mais lucro e
dado menos dinheiro nas portas das igrejas e nas esquinas das ruas.

Em um contexto social que preza pela mais valia, a pessoa com deficiéncia é
apartada do coletivo, de modo que lhe sdo impostos rétulos de limitada, passiva,
dependente e carente de provisdes assistencialistas (PICCOLO, 2012; PICCOLO;
MENDES, 2013). Esses rotulos se delineiam sob “[...] um mecanismo de inversao do
real materializado pela producdo de ideias, representacbes e conceitos
extremamente violentos, mas que se portam como benignos e donos de uma
benesse nuclear” (PICCOLO, 2012, p. 114).

A compreenséo e valorizagéo dos sujeitos sob um enfoque do individualismo,
cujo desenvolvimento exibe relagcbes com o capitalismo industrial, engendraram
itinerarios de exclusdo nos mais variados ambitos da vida do individuo cego. Dentre
as implicacbes da concepcao individualista do sujeito moderno, tem-se que ao

enfatizar as condi¢cbes e (in)capacidades desse sujeito, ela se mostra reticente

4"GLEESON, B. Geographies of disability. London: Routledge, 1999.
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guanto as relacdes que ele estabelece com seu contexto e as respostas possiveis
desse contexto a deficiéncia (MARTINS, 2006).

Na senda dessa concepcdao, a deficiéncia — falha biolégica — € intrinseca ao
individuo, sendo que as fronteiras entre o ser ou ndo ser deficiente, ser ou néo
capaz, sao definidas pelos saberes da medicina, configurando-se o modelo
individual da deficiéncia. (PICCOLO, 2012). Sob a perspectiva desse modelo, 0
individuo é definido pelo seu déficit, reduzindo-se a ele. A exclusdo é compreendida
como um fendmeno natural (OLIVER#8, 1990, citado por PICCOLO, 2012).

De encontro ao referido (hegeménico) modelo, os tedricos do modelo social
da deficiéncia buscaram evidenciar as tendéncias de desativacdo existentes nas
estruturas da sociedade capitalista tencionando a elaboracédo de praticas, teorias e
politicas para a superagdo dessa situacao (PICCOLO, 2012).

O modelo social é forjado sob o argumento de que a deficiéncia se distingue
daquilo que se denomina lesédo. Ha nessa distingdo o reconhecimento daquilo que é
intrinseco, de ordem biologica, e do que é extrinseco ao sujeito, de ordem social. A
lesdo é definida

[...] como a auséncia parcial ou total de um membro, ou ter um membro,
orgao ou funcao do corpo com defeito; e deficiéncia como desvantagem ou
restricdo de atividade causada por uma organiza¢do social contemporéanea
gue ndo ou pouco leva em consideracdo as pessoas que possuem uma
lesdo e, portanto, as exclui da participacdo das atividades sociais [...]
(UNION OF THE PHYSICALLY IMPAIRED AGAINST SEGREGATION,
1976, p. 20, traducdo nossa*®).

Disso decorre que, dependendo de como e se a sociedade se adéqua ou ndo
as diferencas, a pessoa pode ter uma lesdo, como a cegueira, € ndo experimentar a
deficiéncia. A deficiéncia, um fato social, € explicada por outro fato social que é a
opressao gestada em uma sociedade capitalista. Sobre a lesdo se edificam
diferencas que obstam as possibilidades de insercdo no coletivo (PICCOLO, 2012,
PICCOLO; MENDES, 2013).

Com base nessa distingao, tem-se que para um estudante ou professor de

Fisica com baixa visdo ou cego, a dificuldade ou a impossibilidade de enxergar

480LIVER, M. The politics of disablement. Basingstoke: MacMillan, 1990.

49[...] as lacking part of or all of a limb, or having a defective limb, organ or mechanism of the body;
and disability as the disadvantage or restriction of activity caused by a contemporary social
organisation which takes no or little account of people who have physical impairments and thus
excludes them from participation in the mainstream of social activities [...]” (UNION OF THE
PHYSICALLY IMPAIRED AGAINST SEGREGATION, 1976, p. 20).
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informacfes impressas em tinta em um livro didatico, por exemplo, € uma leséo
biolégica, mas a incapacidade/impossibilidade relacionada a leitura deste mesmo
material como uma funcéo cultural situa-se na esfera da deficiéncia visual, quando
ndo lhe é ofertado material em formatos acessiveis, como em Braille ou em fonte
ampliada. Em outras palavras e considerando o exemplo de um individuo cego, tem-
se que ele e um vidente podem ler e se apropriar das informacfes contidas em um
livro didético, mas o primeiro desenvolve o seu processo de leitura por um sistema
cultural auxiliar distinto daquele utilizado pelo segundo. Nas palavras de Vygotski
(1997, p. 28, traducéo nossa®), “[...] ler com a mdo, como faz uma crianga cega, e
ler com a vista sdo processos psicologicos diferentes, embora cumpram a mesma
funcdo cultural na conduta da crianca e tém, basicamente, um mecanismo fisioldégico
similar”.

A deficiéncia como uma forma de opressao relaciona-se com varios fatores.

Afirma-la sob essa perspectiva significa, em nivel empirico,

[...] argumentar que em dimensdes significativas as pessoas com deficiéncia
podem ser consideradas como um grupo cujos membros estdo em uma
posi¢cdo inferior a outros membros da sociedade porque elas sdo pessoas
com deficiéncia. E também argumentar que suas desvantagens estio
dialeticamente relacionadas a uma ideologia ou grupo de ideologias que
justificam e perpetuam tal situagdo. Além disso, é alegar que tais
desvantagens e suas ideologias de apoio ndo sdo naturais nem inevitaveis.
Finalmente, envolve a identificacdo de algum beneficiario desse estado de
coisas (ABBERLEY, 1987, p. 7, traduc&o nossa®?).

A opressao materializada sobre a cegueira, que delimita a deficiéncia, pode
ser exemplificada em duas das situacdes apresentadas por Domingos (2015) em
relacdo ao contexto de Portugal. De acordo com a autora, nesse pais, 0 acesso de
pessoas com deficiéncia a cursos de Ensino Superior € balizado por pré-requisitos
— condicdes fisicas e funcionais exigidas do estudante para que ele possa ingressar
em determinado curso. A autora cita 0 caso de dois estudantes do curso de

Medicina, curso em que pessoas com deficiéncia ndo poderiam ingressar. Apos 0

50“Leer con la mano, como hace un nifio ciego, y leer con la vista son procesos psicolégicos
diferentes, pese a que cumplen la misma funciéon cultural en la conducta del nifio y tinen,
basicamente, un mecanismo fisioldgico similar” (VYGOTSKI, 1997, p. 28).

51“...] it is to argue that on significant dimension disabled people can be regarded as a group whose
members are in an inferior position to other members of society because they are disabled people. It
is also to argue that these disadvantages are dialectically related to an ideology or group of ideologies
which justify and perpetuate this situation. Beyond this it is to make the claim that such disadvantages
and their supporting ideologies are neither natural nor inevitable. Finally it involves the identification of
some beneficiary of this state of affairs” (ABBERLEY, 1987, p. 7).
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ingresso nesse curso, um desses estudantes, em decorréncia de um acidente,
tornou-se cadeirante e o0 outro teve um descolamento de retina, que o deixou com
baixa visdo em um olho e cego de outro. Ambos estudantes se formaram no referido
curso. Se tivessem adquirido as lesfes antes de ingressarem na universidade, eles
nao poderiam cursar Medicina.

Sob o viés tedrico do modelo social, os rotulos criados e impostos sobre as
pessoas com deficiéncia sdo construcdes histéricas. Incapacidade, portanto, € uma
ideia situacional e cultural (PICCOLO, 2012). Ainda que nada haja de natural nesses
rétulos, eles acabam por moldar as possibilidades de atuacdo dessas pessoas na

sociedade.

2.3 A compreensao sobre a aprendizagem e o desenvolvimento psiquico da

pessoa cega por meio da teoria de Vigotski

A incapacidade de aprendizagem de Fisica do estudante cego ocorre porque
o conhecimento cientifico — uma construcao social — é comunicado nas interacdes
com seus pares/representado por sistemas de signos ndo compartilhaveis entre
cegos e videntes, ou seja, por vias predominantemente visuais.

Essa afirmacdo ancora-se na teoria de Vigotski sobre o desenvolvimento
psiquico das pessoas cegas, a qual, assim como o modelo social, situa a deficiéncia
visual no plano social, sem negar suas caracteristicas bioldgicas.

A compreensdo sobre o desenvolvimento psiquico da pessoa cega
fundamenta-se na seguinte tese apresentada por Vygotski (1997): assim como as
leis que regem a atividade vital de qualquer 6rgdo ou do organismo em seu conjunto
sdo as mesmas independentemente se as condi¢des de funcionamento do 6rgéao ou
do organismo sao patologicas ou nao, as leis que governam o desenvolvimento das
pessoas com e sem deficiéncia sdo, fundamentalmente, as mesmas. Todavia essas
regularidades comuns tém sua expressao concreta peculiar para cada caso. No
caso do cego, as mesmas regularidades se realizam dentro de um conjunto
determinado de condi¢des distinto daquele referente ao caso dos videntes e
adquirem uma manifestacdo qualitativamente especifica, a qual ndo € simplesmente

uma copia do desenvolvimento do vidente.
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[...] Como todo o aparato da cultura esta adaptado a constituicdo do ser
humano tipico, com determinada organizagédo psicofisiolégica, parece haver
uma divergéncia (mais ou menos ostensiva) entre os processos de
crescimento e maturacdo organica (esfera bioldgica) e os processos de
enraizamento da crianga a civilizacao (esfera da cultura). Porém, as leis de
desenvolvimento séo iguais para todas as pessoas (deficientes ou ndo) e a
diferenciagdo do padrao biolégico tipico do homem implica numa alteragéo
da forma de enraizamento do sujeito na cultura. A cultura provoca uma
reelaboracao da conduta natural da crianca e um redirecionamento do curso
do desenvolvimento humano sob novas condicdes e sobre novos
fundamentos (CARLO%2, 1999, p. 64-65, citada por BARROCO, 2007, p.
258).

Para Vigotski, a existéncia humana €é uma sintese de mudltiplas
determinacdes. Ela resulta dos processos de desenvolvimento filogenético e
ontogenético®® (MARTINS; RABATINI, 2011).

As caracteristicas verdadeiramente humanas resultam das apropriacfes da
cultura, ndo sendo asseguradas de imediato pelo legado disponibilizado a crianga no
ato do seu nascimento. Constitui-se entre o individuo e a cultura uma relacédo
dialética, na qual o primeiro é produto das internalizacdes da segunda e, também,
produtor dela (MARTINS; RABATINI, 2011). Portanto a cultura é a “matéria prima”
do desenvolvimento humano, o qual pode ser denominado “desenvolvimento
cultural” e envolve um processo de transformacdo de um ser biol6gico em um ser
cultural (PINO, 2005).

Sob o viés tedrico vigotskiano, a cultura € compreendida como

[...] o conjunto das produ¢cBes humanas, as quais, por definicdo, s&o
portadoras de significagcdo, ou seja, daquilo que o homem sabe e pode dizer
a respeito delas, entdo o nascimento cultural da crianga (ou seja, de cada
individuo humano em particular) é a porta de acesso dela ao universo das
significacdes humanas, cuja apropriagdo € condicdo da sua constituicdo
como um ser cultural. O acesso ao universo da significagdo implica,
necessariamente, a apropriacdo dos meios de acesso a esse universo, ou
seja, dos sistemas semioticos criados pelos homens ao longo da sua
histéria, principalmente a linguagem, sob as suas vérias formas (PINO,
2005, p. 59, grifo do autor).

A cultura € o produto da atividade social do homem e da sua vida em
sociedade. Aquilo que é cultural € também social. Disso decorre que o problema do
desenvolvimento cultural est4d diretamente ligado ao plano social do
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2011).

52CARLO, M. M. R. P. Se essa casa fosse nossa...: instituicdes e processos de imaginagdo na
educacédo especial. Sdo Paulo: Plexus, 1999.

530 desenvolvimento no plano filogenético é concernente a humanizagdo da espécie homo sapiens.
O plano ontogenético diz respeito a humanizacéo de cada membro daquela espécie (PINO, 2005).
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Ao situar o desenvolvimento humano no plano social, Vigotski ndo negou a
importancia do biolégico nesse desenvolvimento. Para ele, as funcdes psicoldgicas
biolégicas, ou elementares, se transformam em funcfes psicoldgicas superiores por
meio da assimilagcéo de signos (PRESTES, 2010).

As funcbes psicoldgicas elementares sdo aquelas garantidas no ato do
nascimento do homem ou de qualquer outro animal. Elas correspondem a um “todo
psicolégico natural”’, que é determinado pelas peculiaridades biologicas da psique
(MARTINS; RABATINI, 2011), como as acdes reflexas, reacbes automaticas e
assimilacdes simples (REGO, 1995).

As funcdes psicologicas superiores — memoaria consciente, atencdo, vontade,
pensamento légico, capacidade de planejamento etc. — sao exclusivas do ser
humano e se formam durante o processo de desenvolvimento cultural. Séo
“superiores” porque referem-se a mecanismos intencionais e a processos voluntarios
(REGO, 1995).

A constituicdo das funcdes psicologicas superiores é regida pela lei genética
do desenvolvimento cultural postulada por Vigotski. Ao se referir a tal lei, ele afirma

gue a observacao do desenvolvimento daquelas fun¢des demonstrou

[...] que a formagdo de cada uma delas esta rigorosamente subordinada a
mesma regularidade, isto é, que cada funcéo psiquica aparece no processo
de desenvolvimento da conduta duas vezes; primeiro como funcdo da
conduta coletiva, como forma de colaboracdo ou interagdo, como meio de
adaptacao social, ou seja, como categoria interpsicoldgica, e, em segundo
lugar, como modo da conduta individual da crianga, como meio de
adaptacdo pessoal, como processo interior da conduta, isto é, como
categoria intrapsicolégica (VYGOTSKI, 1997, p. 214, tradugdo nossa®*).

A relacdo entre as funcbes psicologicas superiores fora, em sua forma
embrionaria, uma relacdo real entre as pessoas (VIGOTSKI, 2000; VYGOTSKI,
1991). Nas palavras de Vigotski (2000, p. 25): “[...] eu me relaciono comigo tal como
as pessoas relacionaram-se comigo”.

Uma vez que as fungdes psicologicas superiores sdo processos mediatos,

isto €, elas incorporam “[...] a sua estrutura, como parte central de todo o processo, 0

54“[...] que la formacion de cada una de ellas esta rigurosamente subordinada a la misma regularidad,
es decir, que cada funcién psiquica aparece en el proceso de desarrollo de la conducta dos veces;
primero, como funcion de la conducta colectiva, como forma de colaboracién o interaccion, como
medio de la adaptacién social, 0 sea, como cateogria interpsicolégica, y, em segundo lugar, como
modo de la conducta individual del nifio, como medio de la adaptacion personal, como proceso
interior de la conducta, es decir, como categoria intrapsicoldgica” (VYGOTSKI, 1997, p. 214).
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emprego de signos como meio fundamental de orientacdo e dominio nos processos
psiquicos” (VIGOTSKI, 2001, p. 161), pode-se afirmar que a referida lei coloca em
destaque o protagonismo da internalizagdo — processo em que uma operacao
externa € reconstruida internamente (VYGOTSKI, 1991) — de signos, por meio das
interacbes sociais estabelecidas por cada individuo com seus pares, no
desenvolvimento das fungdes tipicamente humanas.

A relagdo do homem com o mundo ndo é mediada estritamente por signos,
mas também por instrumentos. Vigotski, ao fazer uma analogia entre o uso de
signos e o0 uso de instrumentos, explica que a principal divergéncia entre um e outro
€ 0 modo como orientam o comportamento humano. Os instrumentos sdo orientados
externamente, isto é, conduzem a influéncia humana sobre o objeto da atividade,
visando o controle da natureza. Os signos séo orientados internamente, pois
constituem-se em um meio da atividade interna voltada para o controle do préprio
individuo, podendo serem chamados de instrumentos psicolégicos (VYGOTSKI,
1991).

Na teoria de Vigotski, a mediagdo € uma interposicdo que encerra
intencionalidades construidas socialmente, que provoca transformacdes e leva ao
desenvolvimento. E “[...] uma condicdo externa que potencializa o ato de trabalho,
seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 350). A mediacao de
signos origina mudangas no comportamento humano. Por meio dela, o psiquismo
adquire um funcionamento qualitativamente superior, libertando-se dos
determinismos bioldgicos e do contexto imediato de acado. Isso porque 0 signo esta
interposto entre a resposta da pessoa e o estimulo do ambiente. Ele opera como um
estimulo cultural, de segunda ordem, age sobre as fun¢des psiquicas e transforma
suas expressoes espontaneas em volitivas (MARTINS; RABATINI, 2011).

Os signos, quando organizados em estruturas complexas, constituem um
sistema simbdlico denominado linguagem, que possibilta ao ser humano:
estabelecer relagcdes com objetos do mundo exterior, ainda que eles ndo estejam
presentes; a analise, a abstracdo e a generalizacdo das caracteristicas de objetos e
situacgdes; o intercambio social entre individuos que compartilhem de um mesmo
sistema de signos, tornando possivel “[...] a preservacéo, transmisséo e assimilagéo
de informagbes e experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo da historia”
(REGO, 1995, p. 54, grifos da autora).
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A linguagem humana € que possibilita uma comunicacdo racional e
intencional entre os homens com vistas a transmissédo de ideias. Esse tipo de
comunicagdo ndo é possivel aos demais animais, que, em sua comunicagdo nao
mediatizada, sé&o incapazes de diferenciar acgdes, atribuir significados, qualidades
etc., ou seja, a comunicacao entre eles ndo deve ser chamada de comunicacéo,
mas de contagio (VIGOTSKI, 2001).

A construcdo, a apropriacdo e o dominio da linguagem constituem-se em
caracteristicas especificas do ser humano, desempenhando papel fulcral no
desenvolvimento de seu intelecto. A linguagem e 0 pensamento estdo intimamente
ligados. Embora tenham raizes ontogenéticas diferentes e sigam linhas de
desenvolvimento independentes até certo ponto, hA um momento em que tais linhas
se cruzam e, a partir dai, a fala se torna intelectual e o0 pensamento se torna verbal
(VIGOTSKI, 2001).

Posto que a lei genética do desenvolvimento cultural € comum a todos os
individuos, independentemente de suas caracteristicas biologicas, a distincdo entre
as funcdes psiquicas elementares e as superiores, bem como entre o tipo de relacéo
gque cada uma delas estabelece com a cegueira, sdo importantes para o
entendimento das peculiaridades do desenvolvimento das pessoas cegas.

A presenca de caracteristicas como a cegueira e a surdez na crianca tem
implicagbes distintas no que diz respeito ao desenvolvimento incompleto das
funcbes psicoldgicas elementares e superiores. O desenvolvimento incompleto das
primeiras é, frequentemente, uma consequéncia direta daquelas caracteristicas. A
cegueira, 0 atraso mental e a mudez, por exemplo, implicam, respectivamente, no
desenvolvimento incompleto da motricidade, do pensamento e da linguagem
(VYGOTSKI, 1997). De acordo com esse autor

[...] os processos elementares, inferiores, sdo 0s menos educaveis, 0s
menos dependentes enquanto sua estrutura das influéncias externas, do
desenvolvimento social da crianga, isto por uma parte. Por outra parte,
esses sintomas primarios, que nascem diretamente do préprio ndcleo do
defeito, se encontram tdo intimamente ligados a esse nlcleo que nao se
consegue vencé-los se nao for eliminado o proprio defeito. E como, na
grande maioria dos casos, a eliminacdo do defeito é algo praticamente
impossivel, resulta natural que também a luta contra os sintomas primarios
esti condenada de antemdo a esterilidade e ao fracasso (VYGOTSKI, 1997,
p. 222, tradugdo nossa®®).

554[...] los procesos elementales, inferiores, son los menos educables, los menos dependientes en
cuanto a su estructura de las influencias externas, del desarrollo social del nifio, esto por una parte.
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Se as funcbes elementares sdo as menos educaveis, € para 0
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores que os esforcos da educacgéo
devem estar voltados. O desenvolvimento incompleto dessas Ultimas fungbes na
crianca cega € um fendmeno secundario, que se erige sobre as particularidades
primarias. Ele resulta dos obstaculos encontrados por essa crianca no processo de
enraizamento na cultura (VYGOTSKI, 1997).

Para Vigotski, o desenvolvimento humano segue duas linhas de naturezas
distintas, que se entrecruzam, mas nao se identificam nem se reduzem uma a outra:
a linha do desenvolvimento cultural e a do desenvolvimento organico (MARTINS;
RABATINI, 2011). Ao fazer um paralelo entre essas linhas do desenvolvimento de

pessoas com e sem deficiéncia, Vigotski afirma que

O enraizamento de uma crianca normal a civilizacdo representa,
normalmente, uma ligacdo Unica com 0s processos de maturacao organica.
Ambos planos do desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e
se fusionam um com o outro. Ambas séries de modificagbes convergem, se
interpenetram mutuamente e constituem, em esséncia, a série Unica da
formacdo sociobiolégica da personalidade (VYGOTSKI, 1997, p. 26,
traducdo nossa®®).

Na pessoa com deficiéncia ndo se observa a referida fusdo. Os planos do
desenvolvimento divergem profundamente, o que leva a incompletude das funcdes
superiores (VYGOTSKI, 1997). Essa divergéncia deriva daquilo que Vygotski (op.
cit.) chamou de “exilio da crianga anormal da coletividade”. No caso da cegueira,
esse exilio ocorre porque aquela caracteristica bioldgica implica em particularidades
qgue dificultam o desenvolvimento da comunicacdo coletiva, da colaboracdo e da
interacdo da pessoa cega com as pessoas que a rodeiam. Em outras palavras, 0

desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores fica comprometido porque

Por otra parte, esos sintomas primarios que nacen directamente del propio nucleo del defecto, se
hallan tan intimamente ligados a este ndcleo que no se logra vencerlos en tanto no sea eliminado el
propio defecto. Y como, en la mayoria de los casos, la eliminacion del defecto es algo practicamente
imposible, resulta natural que también la lucha contra los sintomas primarios esté condenada de
antemano a la esterilidad y el fracaso” (VYGOTSKI, 1997, p. 222).

56“E| arraigo de un nifio normal a la civilizacién representa, por lo comun, una aleacién Unica con los
procesos de su maduracion organica. Ambos planos del desarrollo — el natural y el cultural —
coinciden y se fusionan uno con el otro. Ambas series de modificaciones convergen, se interpenetran
mutuamente y constituyen, en esencia, la serie Gnica de la formacion sociobioldégica de la
personalidad” (VYGOTSKI, 1997, p. 26).
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Todo o aparato da cultura humana (da forma exterior de comportamento)
esta adaptado a organizagdo psicofisiolégica normal da pessoa. Toda a
nossa cultura é calculada para a pessoa dotada de certos 6érgdos — mao,
olho, ouvido — e de certas funcdes cerebrais. Todos 0s nossos
instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos sdo calculados
para um tipo normal de pessoa (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

Ao apontar as distintas implicacdes do defeito sobre as func¢des psicoldgicas
elementares e superiores, a teoria de Vigotski possibilita a compreenséo da cegueira
no plano social, sem nega-la como caracteristica bioldgica.

Conquanto, em alguns casos, a cegueira prive o cego da percep¢ao luminosa,
ele ndo vive imerso na escuriddo, ndo percebe sua cegueira como um fator
organico. A auséncia de sua percepcao visual da luz ndo se assemelha aquela
experienciada por um vidente ao fechar os olhos. “....] O cego néo vé a luz, como o
homem vidente ndo vé com sua mao [...]” (BIRILIOVS?, 1924, p. 81, citado por
VYGOTSKI, 1997, p. 79, traducéo nossa®®).

O olho e o ouvido sédo o6rgéos fisicos e sociais. Isso quer dizer que ndo ha
uma comunicagdo associal e direta com o mundo. A falta da visdo ou da audicéo
afeta a posicdo, a participacdo e os vinculos sociais daqueles que possuem tais
caracteristicas. A acdo da cegueira resulta sempre secundaria e indireta. A cegueira
por si s6 ndo implica em deficiéncia visual. O cego a percebe como resultado de sua
experiéncia social em uma cultura de videntes (VYGOTSKI, 1997).

Vigotski aborda a questdo da (ndo) superacdo da deficiéncia por meio do
conceito de compensacao social, central em seus escritos sobre a defectologia e
que teve como principal influéncia o pensamento do psicanalista e filésofo austriaco
Alfred Adler (1870-1937).

Para Adler®®° (1967, 2003), citado por Dainez e Smolka (2014), cada
individuo é concebido como uma totalidade integrada dentro de um sistema social.
Sua posicdo social e biolégica em relacdo ao meio gera um sentimento de
inferioridade, que € o motor de uma mudanca com vistas a conquista, por ele, de
uma posicdo de superioridade. Para atingir essa posi¢cdo, o0 sentimento de

inferioridade precisa ser compensado por meio de uma luta do individuo para se

57A obra de Alexandr Vasilievich Biriliov (1871-1959) citada pelo autor ndo foi referenciada em
Vygotski (1997).

58[...] el ciego no ve la luz, como el hombre vidente no ve con su mano [...]" (BIRILIOV, 1924, p. 81,
citado por VYGOTSKI, 1997, p. 79).

S9ADLER, A. A ciéncia da natureza humana. 6. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1967.

S0ADLER, A. A educacao das criancas. Salvador: Arte em Palavras, 2003.
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adaptar ao meio. Uma criangca que tem um defeito orgénico se encontra em
desvantagem em uma cultura fundamentada na salde e adequada somente aos
individuos com 6rgéos plenamente desenvolvidos. Ao se deparar com obstaculos na
coletividade, essa crianga desenvolve um enorme sentimento de inferioridade —
sofrimento corpéreo e psiquico — por meio do qual ela podera desenvolver,
automaticamente, condutas compensatorias.

Fundamentando-se na ideia de Adler de que compensacgéo é luta, Vigotski
desenvolveu o conceito de compensacéo social. No entanto ele redimensiona a ideia
de luta. Em Adler, a compensacdo € compreendida como uma luta motivada de
modo subjetivo pelo sentimento de inferioridade, ou seja, a posi¢cao social leva a um
processo estabelecido e conduzido por meio das sensa¢des do individuo. Em
Vigotski, a compensacéao refere-se a uma luta social que depende da organizagao
do meio social para receber o individuo com deficiéncia e da orientacédo das praticas
educacionais (DAINEZ; SMOLKA, 2014). Em outras palavras,

De modo esquematico, o pensamento adleriano ficaria huma relagédo assim:
“deficiéncia — sentimento de inferioridade — compensagéo”. Mas Vigotski
salienta que essa relacdo ndo é assim tdo direta; sobre ela atuam as forgas
sociais, a propria posi¢do social de dada deficiéncia e do individuo com
deficiéncia [...] (BARROCO, 2007, p. 228).

A capacidade de ver ndo tem, para o cego, o significado de uma necessidade
organica, mas esta relacionada a um significado pragmatico. Ao interagir com o
ambiente externo, o cego encontra-se em um conflito, pois ndo ha correspondéncia
entre o orgao/funcdo deficiente e as exigéncias do meio. Ocorre, dai, uma
inadaptagdo desse individuo ao ambiente sociocultural. O defeito organico tem um
duplo papel no desenvolvimento. Ele ndo produz apenas obstaculos ao
desenvolvimento, mas também € um estimulo para o desenvolvimento de caminhos
alternativos e indiretos. Esses caminhos substituem ou superpéem funcdes que se
orientam para a compensacgdo da deficiéncia, conduzindo todo o sistema a uma
nova ordem (VYGOTSKI, 1997).

N&o se trata de uma compensacao biolégica dos sentidos, em que a perda da
visdo é compensada de modo direto e natural pelo desenvolvimento dos outros
guatro sentidos.

Ao discorrer sobre o conceito de compensacéao social, Vygotski (1997) aponta

a necessidade de uma educacdo que intente promover a validez social da pessoa
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com deficiéncia. Ele cita o exemplo da norte-americana Helen Keller (1886—1968),
escritora e graduada em Filosofia, que ficou surda e cega por volta dos 18 meses de
vida em decorréncia de uma doenca diagnosticada, naquela época, como febre
cerebral. Ela escreveu livros sobre sua vida e desenvolveu importantes trabalhos em
favor de pessoas com deficiéncia®! (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

O processo de compensacao social da deficiencia de Keller foi exitoso e
possivel devido a um esforco coletivo. Ela se transformou em uma heroina nacional,
distando do sentimento de inferioridade. Sua aprendizagem se tornou uma causa de
todo pais. Vigotski evidencia as condicBes sociais favoraveis criadas que
potencializaram o desenvolvimento de Keller. Para ele, € dificil distinguir o que
realmente pertence a Keller daquilo que foi feito para ela como responsabilidade do
meio social. “A prépria Keller escreve que se houvesse nascido em um meio distinto,
haveria estado eternamente nas trevas e sua vida haveria sido um deserto, isolada
de toda comunicagdo com o mundo exterior [...]” (VYGOTSKI, 1997, p. 54-55,
traducdo nossa®?).

O enfrentamento social da deficiéncia pode ocorrer de distintos modos e
depende de diversos fatores, como os valores predominantes na sociedade em que
a pessoa com deficiéncia esta inserida, o seu acesso a educacao, ao trabalho e ao
lazer, a relacdo que ela estabelece com a familia, os amigos, os professores etc.
Disso decorre que o desfecho do processo compensatério da deficiéncia pode ser
proficuo, como no caso de Helen Keller, ou nao.

A luta da pessoa cega para superar a auséncia da visdo pode resultar em
distintos graus entre vitoria e fracasso do organismo. Se o desfecho é a vitéria,
entdo as dificuldades foram vencidas e o0 organismo se eleva em seu
desenvolvimento. Nesse caso, defeito transforma-se em capacidade, debilidade em
forca, deficiéncia em talento. Quando a luta resulta em fracasso, o que prevalece € o
sentimento de debilidade, o comportamento associal, a impossibilidade da
personalidade de ter uma vida psiquica normal (VYGOTSKI, 1997).

Vygotski (1997) explicita a importancia da linguagem no desenvolvimento do

cego. O autor faz uma comparacédo entre as possibilidades de desenvolvimento do

61A histéria de Helen Keller e Anne Sullivan, sua professora, é contada no filme norte-americano The
Miracle Worker (O Milagre de Anne Sullivan), que estreou em 1962.

62“|_a propia Keller escribe que si hubiese nacido en un medio distinto, habria estado eternamente en
las tinieblas y su vida habria sido un desierto, desgajada de toda comunicacién con el mundo exterior
[...]7 (VYGOTSKI, 1997, p. 54-55).
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cego e do surdo. Do ponto de vista estritamente organico, o animal cego perde mais
que o surdo, pois a natureza é percebida mais pelos olhos que pelos ouvidos. Um
animal cego perde a orientacao espacial e a liberdade de movimentos, enquanto no
surdo tais funcbes sédo preservadas. Na esfera humana, o surdo perde mais que o
cego. Isso porgue no homem as funcdes artificiais e sociais encontram-se em
primeiro plano. A surdez isola o surdo da comunicacdo por meio da linguagem,
isolamento que ndo ocorre com 0 cego.

Fundamentando-se nas consideractes de Petzeld®® (1925), Vygotski (1997)
afirma que, no caso do cego, a compensacao tem como motor a experiéncia social e
a comunicacdo com os videntes, sendo a linguagem a principal fonte dessa

compensacdao. A palavra é a ferramenta para a superacao da cegueira.

[...] O processo de utilizagdo da linguagem é essencialmente idéntico nos
cegos e nos videntes; com isso ele [Petzeld] esclareceu a teoria das
representagdes substitutivas de F. Hischtmann: “o vermelho para o cego” —
ele disse — “tem a mesma relagéo significativa que para o vidente, ainda
gue isto possa ser para ele somente um objeto de significado e ndo de
percepgao”. O preto e o branco, em sua concepgéao, representam a mesma
oposicao gue no vidente, e sua significagdo como relagdes entre os objetos
tampouco é menor [...] (VYGOTSKI, 1997, p. 109, tradugdo nossa®?).

E importante compreender que uma pessoa cega que Nnio possui percepcao
visual das cores ndo esta, necessariamente, impossibilitada do entendimento, por
exemplo, da cor vermelha em razdo de sua representacdo mental visual. A
possibilidade da existéncia dessa representacdo tem relacdo com a época da vida
em que a pessoa ficou cega, ou seja, se ela tem cegueira congénita ou adquirida.

Estudos mostraram que ao perder a visdo antes dos cinco anos de idade, a
crianca nao retém em sua memaoria quaisquer imagens visuais. Se a cegueira incide
ap0s essa idade, a pessoa pode reter uma estrutura de referéncia visual util
(LOWENFELD®®, 1950, citado por AMIRALIAN, 1997). A idade de cinco anos é
tomada, para fins educativos, como parametro para a diferenciacdo entre cegueira
congénita e adquirida (AMIRALIAN, op. cit.).

63A obra de Petzeld citada pelo autor nao foi referenciada em Vygotski (1997).

6441...] el proceso de utilizacion del lenguaje es esencialmente idéntico en los ciegos y los videntes;
con ello esclarecio la teoria de las representaciones sustitutivas de F. Hischtmann: ‘El rojo para el
ciego — dice — tiene la misma relacidn significativa que para el vidente, aunque esto puede ser para
€él sélo uno objeto de significado y no de percepcion’. Lo negro y lo blanco, en su concepcion,
representan la misma oposicion que en el vidente, y su significacion como relaciones entre los objetos
tampoco es menor [...] (VYGOTSKI, 1997, p. 109).

5L OWENFELD, B. Psychological Foundation of Special Methods in Teaching Blind Children. In:
ZAHL, P. A. Blindness. New Jersey: Princeton University Press, 1950, p. 89-108.
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O ato de conhecer s6 é possivel se houver a apropriacdo da linguagem

tipicamente humana (GALBIATTI, 2018). De acordo com esse autor,

A linguagem é o meio que nos permite estruturar formas de comunicacao
complexas com nossos pares e, € nessa troca de informagBes que o
processo de conhecer torna-se viavel. Sem isso, ficariamos presos as
nossas sensacdes empiricas do mundo, sem qualquer perspectiva de
elaboracdo e interpretacdo social detalhada daquilo que nos rodeia
(GALBIATTI, 2018, p. 26).

A leitura ou a pronuncia da palavra “vermelho” por um vidente®® suscita nele a
imagem mental representativa do estimulo — a ideia de vermelho. Essa ideia ndo
teria significado algum para ele caso a sua experiéncia com tal estimulo né&o
houvesse sido construida por um processo de significacdo desde a infancia
(BIANCHI; RAMOS; BARBOSA-LIMA, 2016). Em outros termos, “[...] uma resposta
cortical a determinados comprimentos de onda luminosa ndo possui significado per
se, antes, o conceito é aprendido socialmente” (BIANCHI; RAMOS; BARBOSA-
LIMA, 2016, p. 151).

Ao colocar a linguagem em primeiro plano nos processos compensatorios de
pessoas cegas, Vigotski se opBe as abordagens pedagdgicas que entendem ser
possivel a substituicdo direta da vista por meio dos processos elementares, ou seja,
com foco exclusivo nas percepcdes e representacbes do tato, paladar, olfato e
audicdo ndo se encontra uma possibilidade real de criar uma substituicdo concreta
da percepcao visual ausente. O paladar, o tato, o olfato e a audicdo jamais
ensinardo o cego a ver (VYGOTSKI, 1997).

Vygotski (op. cit.) diz ndo ser indtil, por exemplo, a utilizacdo de desenhos em
alto-relevo para comunicar ao cego alguma representacao visual, mas ele chama a
atencdo para o fato de n&o ser incomum tais desenhos levarem a
compreensdes/comunicacdes equivocadas das informacdes. O autor exemplifica
essa inadequacao por meio da seguinte fabula:

O cego®’ perguntou ao guia:

— Onde vocé estava?

— Fui tomar leite — respondeu o guia.

— E como é o leite? — perguntou o cego.

— Branco — respondeu o guia.

66]sso também pode ocorrer para aquelas pessoas que tém cegueira adquirida.
8'Trata-se de um cego congénito.
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— O que € o branco? — perguntou o cego.

— E como um ganso — respondeu o guia.

— E como é o0 ganso? — perguntou o cego.

— E como 0 meu cotovelo — respondeu o guia.

O cego apalpou o cotovelo e disse:

— Agora sei como € o leite.

De acordo com Vygotski (1997), € no campo dos conceitos que 0S processos
compensatorios e, consequentemente, a apropriacdo do conhecimento sao

possiveis ao cego. Em uma ldgica dialética

[...] o conceito se revela mais rico de conteddo que a representacdo, posto
gue a generalizacdo nédo é a separacao formal de tracos singulares, mas a
revelagdo dos vinculos e relagdes de um objeto com 0s outros, e se o0 objeto
ndo se revela verdadeiramente na vivéncia direta, sendo em toda a
diversidade de nexos e relagBes que determinam seu lugar no mundo e sua
conexdo com a restante realidade, o conceito € mais profundo, mais
adequado a realidade, e é reflexo mais auténtico e pleno da mesma que a
representacdo (VYGOTSKI, 1997, p. 230, tradugdo nossa®®).

Ao se questionar se existe algo que o cego ndo possa conhecer em
decorréncia de sua cegueira, Petzeld (1925), citado por Vygotski (1997), apresenta a
tese de que é possivel ao cego ter, teoricamente, um conhecimento abstrato
ilimitado. Essa conclusao €, de acordo com Vigotski, de extrema importancia para
toda a psicologia e pedagogia dos cegos.

Inspirado nessa tese, Vygotski (1997) propde o0 seguinte questionamento:
como se daria o conhecimento e o desenvolvimento do homem caso ele fosse
dotado de quatro sentidos?

Em resposta a esse questionamento, Vigotski afirma que a auséncia de um
dos sentidos ndo mudaria nada de substancial no conhecimento do homem, pois o
pensamento — reelaboragdo da experiéncia humana — ficaria preservado. Isso
porque a representacédo da realidade é construida ndo de modo direto por meio dos
cinco sentidos, mas em um processo de reelaboracdo da experiéncia. Cegos e

videntes conhecem muito mais do que podem imaginar e perceber sensorialmente.

68“[...] el concepto se revela mas rico de contenido que la representacion, puesto que la
generalizacion no es la separacion formal de rasgos singulares, sino la revelacion de los vinculos y
relaciones de un objeto con los otros, y si el objeto no se revela verdaderamente en la vivencia
directa, sino en toda la diversidad de nexos e relaciones que determinan su lugar en el mundo y su
conexion con la restante realidad, el concepto es mas profundo, mas adecuado a la realidad, es el
reflejo mas auténtico y pleno de la misma que la representacion” (VYGOTSKI, 1997, p. 230).
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Se 0 conhecimento se restringisse aquilo que se pode perceber diretamente

por meio dos cinco sentidos, entao

[...] ndo seria possivel nenhuma ciéncia no verdadeiro sentido desta
palavra, ja que os nexos, dependéncias e rela¢des entre os fendbmenos, que
constituem o contetdo do saber cientifico, ndo sdo qualidades dos objetos
gue se percebem em forma visual direta, sendo que se descobrem nos
objetos com ajuda do pensamento. De maneira que, também para a crianca
cega, o pensamento é a esfera fundamental da compensacdo da
insuficiéncia de representacdes (VYGOTSKI, 1997, p. 228, traducédo
nossa®?).

Bianchi, Ramos e Barbosa-Lima (2016), ao tecerem consideracfes sobre o
significado das cores, indagam se, por hipotese, a visdo humana fosse em “preto e
branco”, o homem teria descoberto o espectro proveniente da luz branca. Os autores
respondem afirmativamente a tal indagacdo, uma vez que radiacfes invisiveis ao
olho humano foram descobertas no século XIX, como a luz infravermelha e
ultravioleta descobertas, respectivamente, em 1800, pelo astronomo anglo-
germéanico Willian Herschel (1738-1822) e, em 1801, pelo quimico alem&o Johann
Wilhelm Ritter (1776-1810) (FIOLHAIS, 2015).

E interessante notar também que conceitos como o carater dual da luz,
frequéncia, féton e quantum sado invisiveis aos olhos, mas representados por
modelos explicativos fundamentados em referenciais visuais (CAMARGO, 2008;
BIANCHI; RAMOS; BARBOSA-LIMA, 2016).

Em suma, a teoria de Vigotski diz que, no caso do cego, “o conceito € a forma
superior de compensagéo da insuficiéncia das representagées” (VYGOTSKI, 1997,
p. 228, grifos do autor, traducdo nossa’®) e a linguagem, com destaque para a
palavra, é o motor dessa compensacao.

A compensacdo social da cegueira por meio do desenvolvimento do
pensamento conceitual pode néo resultar exitosa se ocorrer o verbalismo e, como

consequéncia desse, os pseudoconceitos (VYGOTSKI, 1997).

6%“No seria posible ninguna ciencia en el verdadero sentido de esta palabra, ya que los nexos,
dependencias y relaciones entre los fendmenos, que constituyen el contenido del saber cientifico, no
son cualidades de los objetos que se perciben en forma visual-directa, sino que se descubren en los
objetos con ayuda del pensamiento. De manera que, también para el nifio ciego, el pensamiento es la
esfera fundamental de la compensacion de la insuficiencia de representaciones” (VYGOTSKI, 1997,
p. 228).

70“El concepto es la forma superior de compensaciéon de la insuficencia de representaciones”
(VYGOTSKI, 1997, p. 228, grifos do autor).
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O verbalismo consiste no emprego de palavras com significado vazio, ou seja,
sem sentido e contetdo para o cego. Por utilizar a mesma linguagem que o vidente,
0 cego se depara com palavras cujo significado € inalcangével para ele, como a
expressao “hoje é um dia luminoso”. Disso decorre que o cego pode ndo atingir os
estagios mais elevados da elaboracdo conceitual, de modo a ndo evoluir do
pensamento por complexos, mais especificamente dos pseudoconceitos, para o
pensamento conceitual (VYGOTSKI, 1997).

Pode ocorrer que a percepcéo direta do objeto que designa uma palavra néo
seja, de modo algum, acessivel ao cego, mas se essa palavra corresponde a um
conceito em sua vivéncia, entdo o verbalismo é superado (VYGTOTSKI, 1997).

Ao afirmar ser possivel ao cego compreender e elaborar conceitos concretos
e adequados aqueles dos videntes, mesmo ndo lhe sendo possivel a observagéao
direta do fenbmeno ou objeto, Vygotski (1997) cita o exemplo do inglés Nicholas
Saunderson (1682-1739), professor de Matematica, Astronomia e Optica na
Universidade de Cambridge e cego congénito. Aos 25 anos, Saunderson
desenvolveu um método de leitura tatil em alto-relevo para a Aritmética.

Diderot (1979), ao se referir a Saunderson, afirma que

Ele é o autor de uma obra das mais perfeitas em seu género. Sao os
Elementos de Algebra onde s6 se percebe que ele era cego pela
singularidade de certas demonstracdes, as quais um homem que vé talvez
nao encontrasse (p. 50).

Deu ligbes de Optica; pronunciou discursos sobre a natureza da luz e das
cores; explicou a teoria da visdo; tratou dos efeitos das lentes, dos
fenbmenos do arco-iris e de varias matérias relativas a vista e a seu érgao

(p. 52).

Sendo a formacdo do pensamento conceitual um processo psicolégico
superior, entdo ela se desenvolve no processo de atividade coletiva do cego
(VYGOTSKI, 1997). Ao se desenvolver

[...] o pensamento coletivo, eliminamos a consequéncia secundaria da
cegueira, rompemos no ponto mais fraco de toda a cadeia criada em torno
do defeito e eliminamos a prdpria causa do desenvolvimento incompleto das
fungbes psiquicas superiores na crianca cega, desdobrando-se ante ela
possibilidades enormes e ilimitadas (VYGOTSKI, 1997, p. 230, grifos do
autor, tradugdo nossa’).

714[...] el pensamiento colectivo, eliminamos la consecuencia secundaria de la ceguera, rompemos en
el punto mas débil toda la cadena creada en torno del defecto y eliminamos la propia causa del
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Para que a deficiéncia visual seja superada no ambito educacional, as
situacdes de interagéo social entre o individuo com baixa visdo ou cegueira e seus
parceiros devem levar em conta a media¢do por meio de materiais e estratégias de
ensino acessiveis também aos sentidos do olfato, audicdo, paladar e tato,

considerando as especificidades de cada estudante.

2.4 A deficiéncia visual sob o viés sociologico e o da teoria de Vigotski:
algumas implicacdes a participacdo de pessoas cegas no ensino e

aprendizagem de Fisica

Com base na teoria de Vigotski, afirma-se que uma pessoa cega ou com
baixa visdo tem plena capacidade cognitiva para aprender e desenvolver seu
intelecto. Um cego pode estudar, aprender e ensinar Fisica em quaisquer niveis de
ensino, uma vez que:

a) o desenvolvimento das fungBes psicolégicas superiores ocorre
majoritariamente no ambito de suas interacdes sociais, sendo o0 cego
capaz de elaborar hipéteses, generalizar, abstrair, formular, raciocinar
dedutivamente e indutivamente, etc., ou seja, de desenvolver funcdes
psicolégicas essenciais em relagdo aos processos cientificos;

b) além da visdo, os seres humanos possuem outros quatro sentidos — tato,
audicdo, paladar e olfato — que também séo canais de entrada de
informacBes. A percepcdo do mundo fisico ndo € estritamente visual
(SOLER, 1999);

c) considerando a relagdo entre significados fisicos e percepcdo sensorial,
tem-se que nem todos os significados sdo indissociaveis de
representacfes visuais, ha também aqueles que s&o vinculados a essas
representacbes, o0s de relacionabilidade secundaria e aqueles
sensorialmente n&o relacionaveis (CAMARGO, 2012).

Essas relagbes entre significados fisicos e percepcdo sensorial foram

propostas por Camargo (2012). De acordo com esse autor, um significado fisico

indissociavel de representacdo visual € aquele que ndo pode ser representado

desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores en el nifio ciego, desplegando ante él
posibilidades enormes e ilimitadas” (VYGOTSKI, 1997, p. 230, grifos do autor).
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mentalmente e externamente por meio de outras percepcdes sensoriais distintas
daquela. O significado fisico € categorizado como vinculado a representacao visual
se sua representagcdo mental n&o tiver dependéncia exclusiva da percepcéo visual
utilizada para sua esquematizagéo/registro. O significado sensorialmente né&o
relacionavel e o de relagcdo secundaria sdo, respectivamente, o que nao esta
vinculado a quaisquer percepcfes sensoriais e aquele que ndo tem relacéo
prioritaria com a percepcdo sensorial, de modo que o seu entendimento ndo tem
como pré-requisito as representacdes mentais sensoriais.

Com base na compreensdo da deficiéncia visual como um(a)
condicao/fendmeno social, pode-se definir a cegueira, no ambito educacional e, mais
especificamente, no ambito do ensino de Fisica, como uma caracteristica organica
que implica na impossibilidade da pessoa perceber visualmente fenébmenos fisicos e
suas representagdes, bem como ler e escrever textos e equagdes em tinta. De modo
geral, alguns dos elementos que contribuem para a superacao da deficiéncia visual
decorrente dessa caracteristica biolodgica sdo: o uso de softwares de interface
auditiva, como o Virtual Vision, DOSVOX, JAWS, ORCA e NA A, associados ou ndo
a linguagem LaTeX e/ou o0 uso do sistema Braille para a leitura e escrita de textos e
equacdes; o enfoque “[...] maximo de significados possiveis ligados ao fendmeno
estudado (significados vinculados as representacfes ndo visuais, significados
indissociaveis de representacdes nao visuais, aspectos sociais, historicos,
tecnologicos etc.)” (CAMARGO, 2012, p. 258) por meio de uma abordagem
multissensorial.

A baixa visdo nao implica na impossibilidade de utilizacdo do residuo visual
do individuo em situacBes de ensino e aprendizagem de Fisica, pois ele pode
escrever e ler equacdes e textos representados por meio do uso de sistemas de
signos impressos em tinta e perceber (alguns ou diversos) significados fisicos
indissociaveis de representacfes visuais. No entanto a superacdo da deficiéncia
visual decorrente da baixa visdo demanda, entre outros elementos: o uso de
recursos opticos especificos, como telelupas para leitura de textos escritos na lousa,
lupas manuais e/ou eletrdnicas para leitura de textos impressos em tinta; o uso de
softwares ampliadores de tela para a leitura de textos e imagens no computador; o
uso de textos e imagens impressos em tamanho ampliado, conforme a
especificidade de cada aluno; considerar, nas situacbes de interacdo social, a

abordagem de diversos significados possiveis ligados ao fendmeno estudado,
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observando que, dependendo da luminosidade do ambiente, das cores e dimensdes
dos fendbmenos observados/representados, o aluno com baixa visdo podera nao
percebé-los visualmente, demandando um dialogo com esse aluno para a
elaboracgdo de estratégias/materiais multissensoriais com tamanho e/ou contraste de
cores perceptiveis visualmente por ele.

As definicdes de cegueira e baixa visdo apresentadas podem variar de acordo
com as caracteristicas especificas de cada aluno, uma vez que ha, por exemplo,
individuos que tém ou ndo percepcao de luminosidade, das cores, visdo periférica,
viséo central, sensibilidade a ambientes muito iluminados etc. Acrescenta-se a essas
consideracbes 0 caso de pessoas com Visdo monocular: a percepcdo de
profundidade e o campo visual dessas pessoas ficam limitados, o que pode implicar,
por exemplo, na dificuldade de percepcdo de modelos tridimensionais.

Ainda que uma pessoa cega ou com baixa visdo tenha a potencialidade
cognitiva, evidenciada sob os lineamentos tedricos de Vigotski, para estudar,
aprender e ensinar Fisica em qualquer nivel de ensino, ela ndo esti isenta da
experiéncia da deficiéncia na universidade e naqueles ambientes em que ha a
perspectiva de sua atuacao profissional, que no caso do licenciando em Fisica, o
principal l6cus é a escola.

Com a finalidade de deslindar o exposto, discorre-se, brevemente, sobre o
trabalho docente inscrito em uma sociedade capitalista. Ao abordar essa questao,
Pugliese (2017, p. 967) afirma que:

Educamo-nos enquanto cidaddos e seres humanos racionais em todos o0s
meios que frequentamos do nascimento a morte. Conhecemos a lingua, os
costumes, o modo de se vestir, de tratar o préximo, o que comer e beber, do
gue reclamar, o que elogiar, entre tantas outras questdes, a principio, no
ambito familiar. Ao mesmo tempo, da infancia a idade adulta,
compartilhamos a nossa vida dentro dos muros da escola, reconhecendo
outras maneiras de utilizar a linguagem, outros costumes, outros modos de
se vestir, de comer e de beber, outras reclamacdes, outros elogios e, mais
especificamente, outros modos de pensar o mundo a partir da apropriacéo
da cultura humano histérica. A escola cumpre, desse modo, funcdes
proprias do que chamamos de educacao escolar.

Contudo nem sempre 0s objetivos finais dessa formacédo convergem para 0s

conceitos de autonomia do sujeito ou democracia, mas tendem para a alienacéo e
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para a producéo de mais-valia relativa (PARO?, 2011, citado por PUGLIESE, 2017).

Nesse sentido,

[...] faz-se necessério, portanto, para o capital, organizar o sistema de tal
maneira que seja possivel manter o controle sobre uma cada vez maior
parcela da populacdo, objetivando o controle de todos e a manutengéo da
ordem.

Neste contexto, o professor da educacdo basica, trabalhador assalariado,
participa do sistema de producdo geral ocupando papéis quase nunca
esperados ou planejados por ele, seja pela falta de condicdes objetivas de
trabalho, seja pela realista manutencédo da ordem de separacao das classes
(PUGLIESE, 2017, p. 967).

O trabalho do docente ndo gera mais-valia, diretamente, a curto prazo. Por
conseguinte ele ndo deve ser cotejado com o trabalho de um operario em linha de
producdo ou de um funcionario do comércio. No entanto o docente e seu trabalho
nao estdo apartados do processo de producdo do capital (PUGLIESE, 2017). O

trabalho desse profissional

[...] € gerido pelo capital, o espetaculo da decadéncia e da desvalorizagdo
dos profissionais da educacéo, a destruicdo dos valores da intelectualidade
e da autonomia, tornando assim por ser, o professor, um dos importantes
produtores de massa populacional a ser explorada adiante pela mais-valia
absoluta enquanto produz diariamente pacotes de mais-valia relativa
(PUGLIESE, 2017, p. 968).

Portanto nao é ingénuo supor que as possibilidades
pensadas/propostas/praticadas junto ao aluno cego perpassam pela ideia da mais-
valia desse sujeito, quer seja como licenciando, quer seja na (projecao de) sua
atuacdo como professor. Em quaisquer uma dessas posi¢cdes sociais, 0 cego tende
a estar submetido as exigéncias da sociedade capitalista.

As significacdes sobre a pessoa com deficiéncia e a cegueira edificadas pelo
centrismo visual, individualismo e capitalismo forjam uma ordem “natural das coisas”
coincidente com a hegemonia da cultura dos videntes. O cego, desviante da norma
(da ciéncia e do trabalho docente/cientifico) dos videntes, tem suas diferencas
transfiguradas em desigualdades, que tendem a desativar 0s espacos e as
possibilidades de sua participagdo no coletivo.

No ensino de Fisica, essa transfiguracdo pode se dar, por exemplo, por meio

daquilo que Camargo (2012) denominou “modelo 40+1”, o qual expressa a ideia de

2PARO, V. H. Critica da estrutura da escola. Sao Paulo: Cortez, 2011.
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senso comum de que a presenca de um estudante cego em uma sala de aula
demanda que o professor realize uma atividade para a turma de alunos videntes,
que possui, em média, 40 alunos, e uma para o0 aluno cego, estabelecendo-se um
ambiente de segregacao.

Estudos realizados junto a licenciandos de cursos da area de Ciéncias da
Natureza (VERASZTO et al., 2018a), alunos e professores dessa area no Ensino
Médio (VERASZTO et al., 2018b) indicaram que esses participantes entendem ser
possivel a um cego congénito compreender os conceitos cientificos e se tornar um
cientista. No entanto, como pontuam Veraszto et al. (2018b), foi verificada a
tendéncia dos participantes estabelecerem a relacdo entre ver e conhecer. Os
discursos encontram-se marcados pelo centrismo visual.

A oposigéo entre conhecimento e cegueira erige-se da

[...] importancia que a visdo tem para qualquer pessoa que dela possa fazer
uso; a questdo é que a vigéncia de um quadro cultural que amplia essa
importancia, tomando a parte (visdo) pelo todo (conhecimento), cria um
sério entrave cultural, quer para a percepc¢ao das pessoas cegas enquanto
repositérios de saberes, quer para a compreensédo da riqueza que o mundo
encerra, mesmo para quem o conhece na auséncia do sentido da visdo
(MARTINS, 2006, p. 72).

Ao demarcar a relagdo entre ver e conhecer, o centrismo visual incrusta o
cego de uma desqualificacdo, alienacdo e incapacidade (MARTINS, 2006). Essa
concepcao tem consequéncias importantes para o processo de inclusdo de pessoas
cegas ou com baixa visdo no contexto do ensino de Fisica na escola e na
universidade, quer seja na posicao de aluno ou de professor/pesquisador. Ela pode
suscitar indagacdes quanto a esse processo, CcOmo: um cego pode ser um
pesquisador e/ou professor de Fisica? Por que empenhar esforcos para a remocao
de barreiras fisicas, metodolégicas e atitudinais na universidade se, ao se formar, o
graduando com deficiéncia visual ndo podera ser um profissional produtivo, que
atenda, com autonomia, as demandas impostas pelo mercado de trabalho? Essas
indagacdes podem se constituir em justificativas perversas para a perpetuacao da
exclusdo do individuo cego ou com baixa visdo das atividades académicas e do
mercado de trabalho.

Fundamentando-se nas perspectivas de Vigotski e do modelo social da
deficiéncia, entende-se que o fato de um licenciado/bacharel em Fisica possuir

cegueira ou baixa visdo ndo faz dele um profissional menos capaz em relagdo a um
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profissional vidente. Extrapolando a afirmacéo feita por Regiani e Mdél (2013), ao
abordarem a capacidade que uma graduanda cega tem para desenvolver as
atividades referentes a um curso de licenciatura em Quimica e de se tornar uma
quimica, para o contexto de profissionais graduados em Fisica, entende-se que tais
profissionais cegos ou com baixa visdo sao diferentes como quaisquer profissionais

sao, pois

[...] Cada um faz suas opg¢Bes durante a vida académica e profissional em
funcdo de habilidades, op¢Bes econbmicas, sociais, ambientais etc. Por
isso, alguns optam por serem tedéricos e, depois do curso, nunca mais
realizam qualquer procedimento em laboratério, como uma simples
titulagdo. Outros ficam no laboratério e esquecem as funcdes de onda
(REGIANI; MOL, 2013, p. 132).

Considerar as diferengas como fator comum entre videntes e cegos, por
exemplo, ndo exime a estrutura social de seu papel na (des)construcdo da
deficiéncia devido a (falta de) oportunidades e servicos adequados a inclusao.

Com vistas a superacdo da deficiéncia, necessario se faz afirma-la, porém
como fato social, uma vez que nao se supera uma condi¢cao por meio da negacgéo de
sua existéncia. E importante colocar os individuos pertencentes a grupos
historicamente discriminados no mesmo ponto de partida que aqueles grupos
dominantes por meio da criacdo de distribuicbes desiguais (PICCOLO, 2012). Tal

desigualdade se materializa

[...] em um instrumento de igualdade pelo simples motivo de que permite
corrigir uma desigualdade anterior. Assim, & como se a nova igualdade de
gue estamos falando se corporificasse como resultado da equiparagédo de
duas desigualdades. Era preciso um novo ideal de igualdade, uma
igualdade n&o mais de direitos, mas também de oportunidades, e
fundamentalmente de resultados [...] (PICCOLO, 2012, p. 185-186)

No que tange as agOes afirmativas, a sociedade brasileira tem buscado se
adequar as necessidades das pessoas com deficiéncia por meio da criagcdo de
cotas, como aquelas referentes a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia
em cursos técnico de nivel médio e superior das instituicdes federais de ensino
(BRASIL, 2016a) e em cargos e empregos publicos ofertados em concursos publicos
e em processos seletivos no ambito da administracéo publica federal direta e indireta
(BRASIL, 2018). Piccolo (2012, p. 187) justifica a necessidade de cotas para

guaisquer minorias historicamente discriminadas, porque elas
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[...] se configuram hipoteticamente como uma garantia de acesso e
permanéncia nos espacos e setores da sociedade majoritaria e
hegemonicamente ocupada por aqueles que se perfilham ao chamado tipo
ideal. Dai o nome de acdes afirmativas, pois elas afirmam direitos
(educacao, trabalho, lazer, etc.) secularmente excluidos para determinados
grupos.

As acdes afirmativas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia no campo
da educacdo e do trabalho, ainda que importantes, dado o histérico de excluséo
dessas pessoas, ndo séo suficientes. Colocar as pessoas cegas e com baixa visao
no mesmo ponto de partida que o dominante grupo dos videntes ndo garante a sua
permanéncia na escola, na universidade e no trabalho. Inclui-las depende néo
apenas de sua insercdo em espacos fisicos e simbolicos dominados por videntes,
mas também de outros aspectos, como as concep¢bes dominantes sobre a
(im)produtividade/(in)capacidade do homem e das disparidades socioecondmicas,

pois

A desigualdade social ndo se caracteriza apenas na medida da renda e na
distribuicao da terra. Associados a baixa renda e a desigual distribuicao de
terras estdo o desemprego, a fome, a falta de moradia e de saneamento, a
auséncia de servicos de saude, educagédo e transporte. O apartheid social
provocado pela opressdo econbmica e, consequentemente, a repressao
politica tém colocado & margem da vida digna um nimero cada vez maior
de pessoas. Assim, entende-se que o critério da exclusédo social escolar ndo
esta centrado apenas em caracteristicas biolégicas, de género e ou de raca,
mas que a exclusdo esta determinada pelos interesses ditados por um
modelo econdmico de profunda exploragdo do homem (CAIADO, 2014, p.
132).

Ao discutirem sobre o conceito de cultura em Vigotski, Martins e Rabatini
(2011) evidenciam que € central a universalidade social presente nas mediacdes
culturais que constituem a vida de cada individuo particular, pois em uma sociedade
de classes as possibilidades de desenvolvimento nédo sdo equitativas para todos os
individuos e instituicbes. Essa estrutura social € desigual, injusta, alienada e
alienante.

A experiéncia de deficiéncia visual depende da classe social a que a pessoa
cega ou com baixa visdo pertence. Nas palavras de Vygotski (1997, p. 81, traducao

nossa’®), “[...] a cegueira, para a filha de um agricultor norte-americano, para o filho

73[...] la ceguera, para la hija de un granjero norteamericano, para el hijo de un terrateniente
ucraniano, para una duquesa alemana, un campesino ruso, un proletario sueco, son hechos
psicolégicamente muy distintos” (VYGOTSKI, 1997, p. 81).
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de um proprietario de terras ucraniano, para uma dugquesa alem&, um camponés
russo, um proletario sueco, sao fatos psicologicamente muito distintos”.

A desigualdade socioeconGmica apresenta-se, portanto, COmo um mecanismo
de corte nas possibilidades de atuacdo do individuo cego e com baixa visdo. Nem
todos os individuos pertencentes as camadas populares podem ter, por exemplo,
acesso frequente e fora do ambiente escolar/universitario a tecnologias assistivas,
como o computador com sofwtare ledor de tela e a maquina de datilografia Braille,
que podem proporcionar maior autonomia no desenvolvimento de suas atividades.
Uma maquina de datilografia Braille, por exemplo, nova e do modelo mais simples
tem um custo médio’* de R$ 3.500,00 a R$ 6.500, ou seja, ndo é economicamente
acessivel a quaisquer pessoas.

A condicdo de classe social € bastante significativa na determinacdo da
trajetéria de qualquer pessoa, mas no que diz respeito as pessoas cegas e com
baixa visdo, ela imp0e a esses individuos maiores desvantagens se comparados aos
videntes.

O relato de Camargo (2018) acerca de sua trajetéria como cego em um
mundo de videntes evidencia algumas dessas desvantagens. Durante o periodo de
realizacdo do curso de doutorado em Educacéo, houve uma ocasido em que o autor
investiu R$ 500,00 na compra de livros e, posteriormente, pagou o mesmo valor
para que eles fossem escaneados. Para ter acessivel o mesmo conteudo, foi
necessario que o autor investisse o dobro do valor em relacdo ao que foi investido
pelos colegas que enxergam.

E necesséario contestar, sob o viés do modelo social da deficiéncia, os
determinismos nas explicagdes do comportamento humano, bem como do fracasso
e sucesso social limitados exclusivamente em funcdo do perfil psicolégico individual
(PICCOLO, 2012). Isso porque

Os humanos ndo sao naturais por sua natureza. Nao andamos
naturalmente sobre as patas traseiras, sendo que enfermidades como pés
planos, dores nas costas e as populares hérnias nos testemunham
empiricamente e de forma carnal que o corpo ainda ndo se adaptou por
completo a estrutura bipede e a postura ereta. Isto prova que até nossas
caracteristicas genéticas e hereditarias sé@o histéricas, fruto do dominio do
homem sobre a natureza e nao do designio biolégico ou divino. O homem
se faz homem por meio de um salto ontolégico para fora da natureza,
somos o0 que nos temos feito e, certamente, continuaremos fazendo

74Estimativa de precos realizada por meio de consulta, no ano de 2019, a sitios eletrdnicos de lojas
gque comercializam tecnologias assistivas.
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enquanto existrmos. Tudo o que €& natural deve ser situado,
contextualizado, uma vez que a naturalizacdo do social representa uma
tentativa de inversdo da empiria dos fatos como forma de justificar um
determinado saber-poder, que tem a funcdo latente de manutencdo do
status quo e do dominio ideolégico exercido sobre as minorias
despossuidas quanto aos aportes tidos como ideais (PICCOLO, 2012, p.
103-104).

Para Piccolo (2012), a superagdo da deficiéncia requer a superagao do
capitalismo, de modo a se constituir uma realidade sob outras bases e valores. Nos
meandros desse processo serdo necessarias intensas lutas com vistas a
transformacao do estado atual de forcas, de modo que as pessoas com deficiéncia
tenham o controle de suas proprias vidas.

Vygotski (1997) também coloca a superagdo da deficiéncia como uma

possibilidade em uma sociedade fundada sob outras bases. Segundo o autor,

Provavelmente a humanidade vencerd, tarde ou cedo, a cegueira, a surdez
e a debilidade mental. Porém, as vencera muito antes no plano social e
pedagdgico que no plano médico e bioldgico. E possivel que ndo esteja
distante o tempo em que a pedagogia se envergonhe do préprio conceito de
“crianga deficiente”, como assinalamento de um defeito insuperavel da sua
natureza. O surdo que fala e o cego que trabalha séo participes da vida
comum em toda sua plenitude, eles mesmos ndo experimentardo sua
insuficiéncia nem dardo motivo pra isso aos demais. Esta em nossas maos
fazer com que a crianga cega, surda ou débil mental ndo seja deficiente.
Entdo desaparecerd também esse conceito, signo inequivoco de nosso
préprio defeito. Gragas as medidas eugénicas, gracas ao sistema social
modificado, a humanidade alcancara condi¢ces de vida distintas, mais sas.
A quantidade de cegos e surdos se reduzird enormemente. Quica
desaparecerdo definitivamente a surdez e a cegueira. Mas, muito antes
disso, serdo vencidas socialmente. Todavia, fisicamente, a cegueira e a
surdez existirdo durante muito tempo na terra. O cego seguird sendo cego e
o surdo, surdo, mas deixardo de ser deficientes porque a defectividade é um
conceito social, tanto que o defeito € uma sobreposicdo da cegueira, da
surdez, da mudez. A cegueira em si ndo faz uma crianca deficiente, ndo &
uma defectividade, isto €, uma deficiéncia, uma caréncia, uma enfermidade.
Chega a sé-lo somente em certas condi¢cbes sociais de existéncia do cego.
E um signo da diferenca entre a sua conduta e a dos outros.

A educagéo social vencera a defectividade. Entédo, provavelmente, ndo nos
compreenderdo quando dissermos que uma crian¢a cega € deficiente, mas
dirdo de um cego que ele é cego e de um surdo que ele é surdo, e nada
mais (VYGOTSKI, 1997, p. 82, grifos do autor, tradugdo nossa’).

*“Probablemente la humanidad vencera, tarde o temprano, a la ceguera, a la sordera y a la debilidad
mental. Pero las vencera mucho antes en el plano social y pedagégico que en el plano médico y
biologico. Es posible que no esté lejano el tiempo en que la pedagogia se avergiience del propio
concepto ‘nifo deficiente’ como sefialamiento de un defecto insuperable de su naturaleza. El sordo
que habla y el ciego que trabaja son participes de la vida comun en toda su plenitud, ellos mismos no
experimentaran su insuficencia ni daran motivo para ello a los demas. Esta en nuestras manos hacer
que el nifio ciego, sordo o débil mental no sean deficientes. Entonces desaparecera también este
concepto, signo inequivoco de nuestro propio defecto. Gracias a medidas eugenésicas, gracias al
sistema social modificado, la humanidad alcanzara condiciones de vida distintas, mas sanas. La
cantidad de ciegos y sordos se reducira enormemente. Quiza desapareceran definitivamente la
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Garantir que a plena existéncia humana se efetive € um desafio a
transformacao da ordem social em vigor para uma ordem universalizadora, que diste
da alienacdo, das desigualdades e que permita a todos os individuos, por meio da
educacado, a apropriacdo igualitaria da cultura — bens intelectuais e materiais da
humanidade (MARTINS; RABATINI, 2011).

A transformagéo das bases e valores que sustentam a atual sociedade n&o
pode ser prevista de modo exato. Pode ser que nao ocorra, pode ser que leve
décadas ou séculos para ocorrer. Contudo, independentemente disso, € necessario
garantir a participacdo das pessoas com deficiéncia na realidade presente
(PICCOLO, 2012). Tal garantia se constitui em um dos caminhos a serem trilhados
em direcao a superacao da condicdo de deficiéncia visual.

Em suma, a deficiéncia visual € uma condi¢do social forjada por meio da/na
relacdo entre o individuo cego ou com baixa visdo, suas necessidades e 0 meio em
que ele se encontra inserido, o qual oprime os corpos dispares da norma,
perversamente construida pelos discursos dominantes, como o centrismo visual, o
saber médico, o individualismo e o capitalismo. Destarte, sendo uma condicéo
social, a deficiéncia visual pode ser superada, de modo que uma pessoa cega ou
com baixa visdo podera ndo se encontrar nessa condi¢ao.

No ambito do ensino e aprendizagem de Fisica, superar a deficiéncia visual
implica ndo somente promover a participagdo de pessoas cegas ou com baixa visao
nesse contexto, sendo precipua, também, a contestacdo da supremacia da cultura
vidente na ciéncia, que qualifica a pessoa cega ou com baixa visdo como
improdutiva no campo cientifico, e da naturalizagcdo da condicdo de deficiéncia,
afirmando tal superagdo como uma responsabilidade social, coletiva. Dito de outro
modo, um processo de compensacdo social exitoso, ou seja, que culmine na

superacdo da condigdo de deficiéncia visual em que pessoas cegas ou com baixa

ceguera y la sordera. Pero mucho antes de eso seran vencidas socialmente. Fisicamente, la ceguera
y la sordera todavia existirdn durante mucho tiempo en la tierra. El ciego seguird siendo ciego y el
sordo, sordo, pero dejaran de ser deficientes porque la defectividad es un concepto social, en tanto
que el defecto es una sobre esctructura de la ceguera, la sordera, la mudez. La ceguera en si no
hace al niflo deficiente, no es una defectividad, es decir, una deficiencia, una carencia, una
enfermedad. Llega a ser lo sélo en ciertas condiciones sociales de existencia del ciego. Es un signo
de la diferencia entre su conducta y la conducta de los otros.

La educacion social vencera a la defectividad. Entonces, probablemente, no nos compreenderan
cuando digamos de un nifio ciego que es deficiente, sino que dirdn de un ciego que es un ciego y de
un sordo que es un sordo, y nada mas” (VYGOTSKI, 1997, p. 82, grifos do autor).
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visdo se encontram, requer a remocdo de barreiras fisicas, metodologicas,
comunicacionais, programaticas, instrumentais e atitudinais de todos os envolvidos,
inclusive, da pessoa cega ou com baixa visao.

Uma situagao corriqueira em sala de aula que exemplifica a deficiéncia visual
como um fato social e uma possibilidade em direcdo a sua superacao € a utilizacao,
pelo professor, da prova escrita a tinta como instrumento formal de avaliacdo dos
alunos. Tal instrumento obsta a participagéo de estudantes cegos/com baixa viséo e
incapacita o professor cego/com baixa visdo de ter acesso as informagdes escritas
por seus alunos, sendo necessario que esse profissional busque o auxilio de outra
pessoa para ler essas informagdes. Contudo a mudanca no instrumento de
avaliacdo utilizado pode contribuir para a desconstrucdo da deficiéncia que o
professor e o aluno cegos ou com baixa visdo encontram. Avaliagbes orais ou
escritas em arquivos eletrbnicos, por exemplo, podem ser mais vantajosas no que
diz respeito a acessibilidade daquele aluno e professor.

O exemplo citado anteriormente ndo expressa, necessariamente, a superacao
da deficiéncia visual do professor/estudante de Fisica cego ou com baixa visdo, mas
indica um dos caminhos que devem ser trilhados para que ela ocorra. Isso porque
pode-se, por exemplo, disponibilizar instrumentos de avaliacdo acessiveis a eles,
mas ainda sim atribuir a esses sujeitos o rotulo da improdutividade e incapacidade.
Pode ocorrer também a manutencdo da condicédo de deficiéncia desses sujeitos no
ambito das atividades experimentais, havendo um ambiente de segregacdo em
razao da auséncia de instrumentos e estratégias de ensino inclusivas.

Ressalta-se que a educacdo tem um papel fundamental no enfrentamento da
deficiéncia visual, cabendo a ela a criacdo de técnicas artificiais e culturais, de
sistemas de signos ou simbolos culturais que atendam também as peculiaridades do

cego e da pessoa com baixa visdo (VYGOTSKI, 1997).
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3 O ENSINO DE FiSICA A ESTUDANTES CEGOS E COM BAIXA VISAO NA
EDUCACAO SUPERIOR

Este capitulo situa o objeto de estudo desta tese em relagdo aos discursos
cientifico, das leis e de atos normativos. Fundamenta-se, portanto, em alguns
resultados de pesquisas e em documentos oficiais sobre a inclusdo do PAEE na
Educacao Superior, 0 AEE e a formacgao docente.

Discorre-se, por meio de uma breve incursdo na evolugdo histérica da
universidade brasileira, sobre como tem se constituido o acesso a essa instituicao.
Em relacdo ao PAEE, sdo apresentadas consideracbes sobre a legislacdo que
regulamenta a sua inclusdo no Ensino Superior e caracteriza-se o AEE nesse nivel
de ensino. Por fim, evidenciam-se as relagcdes entre 0s aspectos que S&0 comuns ao
ensino e aprendizagem de Fisica de graduandos com e sem deficiéncia visual, e as
especificidades dos graduandos com a referida deficiéncia, de modo a tecer
consideracdes sobre possiveis dificuldades e contribuicbes do AEE para o
desenvolvimento académico de estudantes com deficiéncia visual em cursos de

graduacéo em Fisica.

3.1 A Educacéo Superior no Brasil

No Brasil, a universidade constituiu-se historicamente em lugar destinado a e
ocupado por sujeitos privilegiados, com um ensino voltado as elites intelectuais e
econbmicas (FERRARI; SEKKEL, 2007).

Se comparada a outros paises da América Latina (FERREIRA; SEKKEL,
2007), a criagdo das universidades no Brasil foi tardia devido ao processo de
colonizag&do. Houve resisténcia de Portugal em implantar universidades na colbnia.
Por conseguinte, os filhos das elites brasileiras eram enviados a Europa para cursar
o nivel superior de ensino (MAGALHAES, 2006).

A implantacdo “[...] do ensino superior no Brasil, no inicio do século XIX,
seguiu 0 modelo francés entdo vigente, o das ‘grandes escolas’ e nédo de
universidades” (DURHAM, 2005, p. 8). Foi a partir da segunda década do século
passado que as primeiras universidades brasileiras foram oficialmente criadas,
sobretudo, sob as influéncias do modelo alem&o de universidade (modelo de

catedras). Tal modelo esteve presente nas universidades brasileiras até a reforma
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de 1968, quando a universidade passa a receber maiores influéncias do modelo
norte-americano’® (FERRARI; SEKKEL, 2007).

O modelo de céatedras organiza o Ensino Superior

[...] de modo a que ele seja destinado a poucos alunos. Assim, a liberdade e
a autonomia universitarias se restringem apenas ao grupo de catedraticos,
gue, por sua vez, ensinam a um seleto grupo de alunos que, terminados 0s
estudos, constituirdo essa mesma elite académica. A Universidade é
concebida como lugar para a formacéo de elites intelectuais, voltada para a
producdo de saber intelectual, e ndo profissional [...] (FERRARI; SEKKEL,
2007, p. 639).

Ter um diploma de nivel superior passa a significar, a partir do final da década
de 50 do século passado, a oportunidade de aquisicdo de conhecimento especifico e
de ter uma profissdo bem remunerada e valorizada socialmente, de modo que cursar
a universidade implica em status a classe média brasileira (FERRARI; SEKKEL,
2007).

E durante o momento politico da Republica Populista (1946—-1964) que
germinaram as primeiras acdes do Estado com vistas a expansao da universidade.
Tais acdes resultaram na expansao e facilitacdo do acesso as IES privadas e na
gratuidade das IES publicas (CABRAL, 2017).

Outro momento importante de expanséo da universidade brasileira ocorreu na
segunda metade da década de 90 do século passado, durante o governo de
Fernando Henrigue Cardoso (1995-2002). As mudancas ocorridas no Ensino
Superior nessa época foram direcionadas a expansdo das IES privadas, estando
alinhadas ao plano geral da politica daquele governo, implementada por meio de
privatizacdes de empresas estatais, reformas do Estado e da previdéncia e em
outros campos, explicitando uma aposta no setor privado em oposicdo a
desconfianca no setor publico (FONSECA, 2018).

760 modelo francés germinou no século Xll, com a criagdo da Universidade de Paris, e instituiu a
autonomia académica por meio da agregacdo de professores autbnomos em uma corporagdo de
oficios. O modelo aleméo é laico-estatal e tem como uma de suas principais caracteristicas uma
rigida administracdo e a hierarquia, expressa na concessao de poder ao catedratico. O curriculo é
determinado pelo governo, o corpo docente e administrativo sdo constituidos por funcionarios
publicos (FERRARI; SEKKEL, 2007). O modelo norte-americano é organizado em departamentos,
com ampla participacdo dos docentes e é “[...] publico ndo estatal, financiado por um fundo
comunitario, por dotacBes do governo estadual, doa¢des privadas, e complementado pela cobranca
de matriculas” (FERRARI; SEKKEL, 2007, p. 639).
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A expansao no namero de centros universitarios, faculdades e universidades
privadas possibilitou o ingresso de parcelas da populacdo que ndo teriam tal
possibilidade em periodo anterior (FONSECA, 2018).

A despeito da realizacdo de acdes de expansao e democratizacdo do Ensino
Superior brasileiro no século XX, a universidade ndo deixou de ser um espacgo
elitizado. Isso porque, coetaneamente ao sucateamento da escola publica, ocorreu a
manutencdo de um exame vestibular marcado por caracteristicas seletivas que
possibilitavam ingressar na universidade publica apenas os estudantes que tivessem
oportunidades de cursar boas escolas (FERRARI; SEKKEL, 2007; FONSECA,
2018). Essa

[...] estranha equacéo brasileira segundo a qual a qualidade do ensino
médio se encontra nas caras escolas privadas e a qualidade do ensino
publico se encontra nas gratuitas universidades publicas fez com que, de
modo geral, 0s ricos continuassem a se concentrar nas melhores
universidades e os pobres (ou aqueles que finalmente comecavam a
acessar o sistema) continuassem a acessar as universidades privadas. Ou
seja: o sistema, além de elitizado, aprofundou injusticas (FONSECA, 2018,
p. 302-303).

Nos anos 2000, durante os governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010)
e de Dilma Rousseff (2011-2016), delineou-se um projeto distinto para o Ensino
Superior brasileiro, em que protagonizaram reestruturacées nas IES publicas. Além
de recomposicdo de salarios e vagas para professores e servidores nas IES
publicas, houve: a criacdo do REUNI por meio do Decreto n.° 6.096, de 24 de abril
de 2007 (BRASIL, 2007a), que previa verbas para infraestrutura, criagdo de novos
campi e de novas universidades federais; implantacdo, a partir de 2013, de
programas especificos, principalmente, para a expansdo de cursos nas areas de
medicina, licenciaturas e engenharias; expansdo do Ensino Superior publico como
uma das metas do Plano Nacional de Educacédo (PNE) (BRASIL, 2014b) aprovado
em 2014 (FONSECA, 2018).

Fonseca (op. cit.) observa que, também naquele periodo, houve modificagbes
nas formas de ingresso nas IES federais, o que teve como uma de suas
consequéncias a reducdo da elitizacdo nessas instituicdbes. Em agosto de 2012 foi
aprovada a Lei n.° 12.711, que dispbe sobre o ingresso nas instituicoes federais de
Educacao Superior e de ensino técnico de nivel médio e da outras providéncias. No

caso das IES federais, essa lei as obriga a reservarem 50% das vagas,
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considerando cada curso e turno, a estudantes oriundos de escolas publicas,
buscando atender aqueles com baixa renda e aqueles que se autodeclaram pretos,
pardos ou indigenas (BRASIL, 2012b).

N&o obstante as acbes dos governos do Partido dos Trabalhadores (PT)
tenham recaido sobre o Ensino Superior publico, as IES privadas ndo foram
esquecidas. Se, por um lado, devido ao esgotamento do mercado, ocorreu uma
relativa paralisacdo na criagdo de novas IES privadas, por outro lado, foram
implantadas politicas que beneficiaram aquelas instituicdes. Um exemplo foi a
criacdo do PROUNI, regulamentado pela Lei n.° 11.096, de 13 de janeiro de 2005
(BRASIL, 2005a). Tal programa visa promover a inclusdo de estudantes
pertencentes as camadas mais desfavorecidas na universidade e promover
incentivos fiscais as IES privadas participantes (FONSECA, 2018). Em outras

palavras,

O ProUni concede a todas as instituicbes privadas (com ou sem fins
lucrativos) que aderem ao programa isencdo de Imposto de Renda de
Pessoa Juridica, Contribuicdo Social sobre o Lucro Liquido, Contribuicao
Social para Financiamento da Seguridade Social e Contribuicdo para o
Programa de Integracdo Social. O aluno precisa comprovar sua condi¢cido
socioecondmica e sua qualificacdo académica e/ou profissional, atendendo
alguns pré-requisitos: obter nota minima de 450 pontos no ENEM,; ter renda
familiar, por pessoa, de até trés salarios minimos, ter cursado o Ensino
Médio completo em escola publica, ou o Ensino Médio completo em escola
privada com bolsa integral, ou ser portador de deficiéncia, ou, ainda, ser
professor da rede publica de Ensino Basico, em efetivo exercicio,
concorrendo a vagas em cursos de Licenciatura ou Pedagogia, sendo que,
neste caso, a renda familiar por pessoa ndo é considerada (AGUIAR, 2016,
p. 122).

As acdes realizadas no ambito do Ensino Superior brasileiro, principalmente a
partir dos anos 2000, delinearam-se sob uma perspectiva de inclusdo social, com
vistas a democratizar 0 acesso a esse nivel de ensino. Como um reflexo disso,
observa-se, por exemplo, um crescimento do numero de pobres, indigenas e pretos
nas universidades (FONSECA, 2018).

No entanto compreender a necessidade de inclusdo social e de promover
igualdade de oportunidades nas IES como unicos fatores que impulsionaram as
referidas agcbes do governo na Educacao Superior implica em um posicionamento
reducionista, visto que essas ag¢bes dialogam com um contexto amplo de questdes
que envolvem, por exemplo, a privatizacdo e a mercantilizacdo da educacéo
(AGUIAR, 2016).
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3.2 Aincluséo do publico-alvo da Educacao Especial na Educacao Superior

brasileira

A inclusdo do PAEE no Ensino Superior esta inscrita no amplo debate
atinente ao direito de quaisquer pessoas a educacdo, com igualdade de
oportunidades de acesso e permanéncia nessa etapa de ensino (BRASIL, 2013c).

A Constituicdo Federal Brasileira (BRASIL, 1988) garante, em seu Art. 205, a
educacdo como um direito de todos e um dever do Estado e da familia, devendo ser
“[...] promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”.

No que diz respeito a Educacdo Superior, o Art. 208 da Constituicdo Federal,
ao dispor sobre os deveres do Estado em relacdo a educacao, prevé, em seu inciso
V, a garantia de acesso por quaisquer pessoas “[...] aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade de cada um”
(BRASIL, 1988).

Ao fazerem referéncia a tal artigo da Constituicdo Federal, Maciel e Anache
(2017) apontam que ao Estado cabe a garantia da educacao, porém a garantia de
acesso ao Ensino Superior figura condicionada ao preparo intelectual de cada

pessoa. Contudo,

Mesmo que se construam diferentes maneiras de alcancar uma igualdade
material, com potencial para vencer as diferengas discricionarias, e que
possam seguramente propiciar as pessoas chances de ter oportunidades
semelhantes, existem grupos historicamente discriminados na sociedade
gue dependem das politicas publicas para terem acesso a bens, como o
acesso a educacdo superior pelas pessoas com deficiéncia (MACIEL;
ANACHE, 2017, p. 75).

As possibilidades de acesso ao Ensino Superior estdo diretamente
relacionadas a origem social e as condi¢des socioeconémicas dos estudantes, que
se pertencerem aos grupos ndo hegemonicos, como é o caso das pessoas com
deficiéncia(s), pretas e indigenas, terdo a restricdo de acesso a esse nivel de ensino
exacerbada. No que concerne as pessoas com deficiéncia, por exemplo, essa
restricdo se deve, entre outros aspectos, a0 ndo acesso desses estudantes a
Educacéo Basica (MAGALHAES, 2006).
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E a partir do final da década de 1980, com a publicacio da Constituicéo
Federal (BRASIL, 1988), que a politica educacional brasileira comeca a priorizar a
escolarizagdo do PAEE em escolas regulares (MENDES; MALHEIRO, 2012). Em
seu Art. 208, inciso Ill, a Constituigdo garante ...] atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988).

Naquela época, a maior parte desse publico encontrava-se fora da escola,
havendo, portanto, incipiente nimero de matriculas do PAEE na Educacdo Bésica.
Os poucos estudantes PAEE que tinham acesso a escolarizagdo se encontravam
matriculados, predominantemente, em escolas especiais, cujos curriculos diferiam
daquele da base comum da educacdo nacional. Quando havia a opcdo de sua
escolarizagdo em escolas comuns, aqueles estudantes com deficiéncia intelectual
deveriam frequentar as classes especiais e os com deficiéncia fisica ou sensorial as
classes comuns combinadas com salas de recursos. Embora existissem as referidas
opcOes de escolarizacdo do PAEE, nem todos os municipios dispunham delas
(MENDES; MALHEIRO, 2012).

O compromisso do governo brasileiro, ainda que no ambito do discurso, com
uma educacdo com perspectivas inclusivas em quaisquer niveis de ensino
gradativamente expresso em acdes e documentos oficiais que visam superar a
exclusdo social foi deflagrado, principalmente, a partir da década de 1990. No que
diz respeito a educacdo do PAEE, a LDBEN de 1996 (BRASIL, 1996b), cuja redacdo
foi atualizada em 2013 pela promulgacéo da Lei n.° 12.796 (2013b), ao estabelecer
as diretrizes e bases da educacao brasileira, a coloca em evidéncia ao dedicar o seu
capitulo V a Educacéo Especial.

Os referidos discursos constituiram-se sob influéncias de importantes eventos
internacionais que denunciaram a exclusao educacional e influenciaram as reformas
educacionais de diversos paises (MELO; MARTINS, 2016). Dentre esses eventos,
tém destaque a/o: Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada na
Tailandia (UNESCO, 1990); Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade, na Espanha (UNESCO, 1994); Convengéao
Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagédo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada em 1999 na Guatemala e ratificada
pelo Brasil por meio do Decreto n.° 3.956, de 8 de outubro de 2001 (BRASIL,
2001b).
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A Declaracdo Mundial sobre Educacéo Superior no Século XXI: Visdo e Acao,
documento oriundo da Conferéncia Mundial sobre Educacéo Superior realizada em
Paris no ano de 1998, apresenta a igualdade de acesso a Educacdo Superior como
um tema relevante, destacando a existéncia de desigualdades econdmicas,
geograficas, sociais, de género etc. (UNESCO, 1998).

Outro documento de destaque em relacéo a educacao inclusiva do PAEE € a
Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada
pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em 2006 e promulgada no Brasil por
meio do Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009b). O Art. 24
dessa Convencéo reafirma o direito das pessoas com deficiéncia a educacgéo, sendo
que seus Estados Partes devem assegurar sistemas educacionais inclusivos em

todos os niveis de ensino. Ainda, nesse artigo, no item 5, acrescenta-se que

Os Estados Partes assegurardo que as pessoas com deficiéncia possam ter
acesso ao ensino superior em geral, treinamento profissional de acordo com
sua vocacgdo, educacdo para adultos e formacdo continuada, sem
discriminacdo e em igualdade de condi¢des. Para tanto, os Estados Partes
assegurardo a provisdo de adaptacBes razoaveis para pessoas com
deficiéncia (BRASIL, 2009b, s. p.).

Tal normativa € um marco na educacdo brasileira das pessoas com
deficiéncia e goza de forca juridica equivalente a de uma emenda constitucional.

Especificamente em relacdo a inclusdo do PAEE no Ensino Superior, 0
primeiro documento oficial brasileiro publicado foi o Aviso Curricular n.° 277
(BRASIL, 1996c¢). Esse documento enfatiza a necessidade de adequacgbes para
atender as necessidades especificas de pessoas com deficiéncia visual, fisica,
auditiva e surdez durante o0s processos seletivos para ingresso nas IES,
considerando a elaboracao do edital e os momentos de realizacdo das provas e de
sua corregcdo. O Aviso Curricular n.° 277 apresenta as seguintes sugestbes de
mecanismos de acessibilidade a serem disponibilizados aos candidatos surdos e/ou

com a(s) referida(s) deficiéncia(s):

- instalacao de Bancas Especiais contendo, pelo menos, um especialista na
area de deficiéncia do candidato;

- utilizacdo de textos ampliados, lupas ou outros recursos Opticos especiais
para as pessoas com visdo subnormal/reduzida;

- utilizacdo de recursos e equipamentos especificos para cegos: provas
orais e/ou em Braille, sorobd, maquina de datilografia comum ou
Perkins/Braille, DOS VOX adaptado ao computador.
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- colocacdo de intérprete no caso de Lingua de Sinais no processo de
avaliagéo dos candidatos surdos;

- flexibilidade nos critérios de correcao da redacéo e das provas discursivas
dos candidatos portadores de deficiéncia auditiva, dando relevancia ao
aspecto semantico da mensagem sobre o aspecto formal e/ou adogdo de
outros mecanismos de avaliacdo da sua linguagem em substituicdo a prova
de redacéo.

- adaptacao de espacos fisicos, mobiliario e equipamentos para candidatos
portadores de deficiéncia fisica;

- utilizac&o de provas orais ou uso de computadores e outros equipamentos
pelo portador de deficiéncia fisica com comprometimento dos membros
superiores;

- ampliacdo do tempo determinado para a execugdo das provas de acordo
com o grau de comprometimento do candidato;

- criacdo de um mecanismo que identifique a deficiéncia da qual o candidato
€ portador, de forma que a comisséo do vestibular possa adotar critérios de
avaliagdo compativeis com as caracteristicas inerentes a essas pessoas
(BRASIL, 1996¢, p. 1-2).

Ainda nesse documento hd a recomendacdo de que as IES desenvolvam
acOes para a capacitacdo de recursos humanos e a flexibilizacdo dos servigos
educacionais e da infraestrutura, “[...] de modo a melhor atender as necessidades
especiais dos portadores de deficiéncia, possibilitando sua permanéncia, com
sucesso, em certos cursos” (BRASIL, 1996c¢, p. 2, grifos nossos). Esse excerto incita
indagar quais seriam esses “certos cursos” nos quais € recomendado que as IES
garantam a permanéncia das pessoas com deficiéncia (SANTOS; HOSTINS, 2015).

Essas autoras apontam que o Aviso Curricular n.° 277 tangencia a questao da
permanéncia dos estudantes surdos e/ou com deficiéncia visual, auditiva e fisica no
Ensino Superior, focando-se na sua acessibilidade no processo seletivo para
ingresso nas IES. Portanto a politica naquele momento histérico “[...] concebia a
pessoa com deficiéncia como candidato e ndo como académico em formacgao”
(SANTOS; HOSTINS, 2015, p. 195).

Em 1999 foi publicada a Portaria n.° 1.679 (BRASIL, 1999), que foi substituida
em 2003 pela Portaria n.° 3.284 (BRASIL, 2003). Tais documentos determinam que
sejam incluidos requisitos de acessibilidade de pessoas com surdez, deficiéncia
visual, auditiva e/ou fisica nos instrumentos destinados a avaliar as condi¢cdes de
oferta de cursos superiores visando a sua autorizagao e o0 seu reconhecimento, bem
como de credenciamento de IES. Especificamente com relagdo aos alunos com

deficiéncia visual, a Portaria n.° 3.284 prevé o

[...] compromisso formal da instituicdo, no caso de vir a ser solicitada e até
gue o aluno conclua o curso:
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a) de manter sala de apoio equipada como maquina de datilografia braile,
impressora braile acoplada ao computador, sistema de sintese de voz,
gravador e fotocopiadora que amplie textos, software de ampliacédo de tela,
equipamento para ampliacdo de textos para atendimento a aluno com visdo
subnormal, lupas, réguas de leitura, scanner acoplado a computador;

b) de adotar um plano de aquisi¢do gradual de acervo bibliografico em braile
e de fitas sonoras para uso didatico [...] (BRASIL, 2003, p. 1).

Tanto o Aviso Curricular n.° 277 (BRASIL, 1996¢) quanto as Portarias n.°
1.679 (BRASIL, 1999) e n.° 3.284 (BRASIL, 2003) s&do restritos a um publico
especifico da Educacao Especial: as pessoas com surdez, deficiéncias sensoriais e
fisica.

O Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006 (BRASIL, 2006)’7, que dispde
sobre o exercicio das fungbes de regulacdo, supervisédo e avaliacdo de IES e cursos
superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino, aborda os
requisitos de acessibilidade na avaliacdo das IES e de seus cursos, colocando como
exigéncia que o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) apresente, ao tratar da
infraestrutura fisica e das instalagbes académicas, um plano visando a promocéo de
acessibilidade e ao atendimento prioritario do PAEE e de pessoas com mobilidade
reduzida de modo a possibilitar que tais pessoas utilizem os espacos fisicos,
mobiliarios, transporte, equipamentos e que sejam disponibilizados a elas meios,
sistemas e dispositivos de informacdo e comunicacdo e, também, 0s servicos de
TILS"8,

O desenvolvimento da Educacdo Superior sob uma perspectiva inclusiva
figura entre as acdes propostas pelo Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH), publicado em 2006, que tem como uma de suas acdes
programaticas o desenvolvimento de politicas de acfes afirmativas nas IES com a
finalidade de possibilitar 0 acesso e a permanéncia de estudantes com deficiéncia e
dos que sao alvo de discriminacdo em razdo de seu género, orientacdo sexual e
religiosa, seguimentos geracionais e étnico-raciais (BRASIL, 2007b), aspecto
presente também no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) langado em
2007 (BRASIL, 2008a).

’Documento revogado pelo Decreto n.° 9.235, de 15 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017a), o qual
exige, para pedidos de credenciamento de IES, que seja apresentado, entre outros documentos, um
“[...] plano de garantia de acessibilidade, em conformidade com a legislagdo, acompanhado de laudo
técnico emitido por profissional ou érgao publico competentes” (BRASIL, 2017a, Art. 20, Inciso II,
alinea f).

78A oferta, pelas instituices federais de Educacdo Bésica e Superior, do TILS em sala de aula e em
outros ambientes educacionais é regulamentada pelo Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005
(BRASIL, 2005b).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%209.235-2017?OpenDocument
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Os documentos oficiais que tratam da inclusdo do PAEE na Educacéo
Superior publicados até o ano de 2007 ndo expressam uma concepcao de inclusédo
para esse nivel de ensino. Seus focos recaem na acessibilidade arquitetdnica e na
comunicacdo, sobretudo, por meio do uso da Libras e do Braille, sem haver uma
preocupacdo com 0 processo de ensino e aprendizagem desse publico e o AEE
direcionado a ele. Ademais, tais documentos nao definem quem é aquele publico.
Ora se referem especificamente as pessoas surdas, com deficiéncia sensorial e
fisica, ora fazem uso da nomenclatura “pessoas com necessidades educacionais
especiais”®, sem definir quem sdo essas pessoas. Mesmo nos documentos que
especificam a qual publico se referem, ndo ha nenhuma mencédo as pessoas com
TEA, altas habilidades e deficiéncia intelectual (SANTOS; HOSTINS, 2015).

Avancgos nas discussdes sobre a inclusdo do PAEE no ambito do Ensino
Superior sdo observados na PNEEPEI (BRASIL, 2008a), documento em que a
preocupacdo com o0 processo educacional desse publico na Educacdo Superior é
expressa por meio de mencao as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, bem
como a sua acessibilidade aos materiais didaticos e as novas tecnologias (SANTOS;
HOSTINS, 2015).

A PNEEPEI visa garantir a inclusao escolar de pessoas com deficiéncia, TEA

e altas habilidades. Orienta os sistemas de ensino a garantir a elas o

[...] acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educacao especial desde a educacéo infantil até a educagéo
superior; oferta do atendimento educacional especializado; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacdo para a incluséo; participacdo da familia e da
comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios,
nas comunicagcbes e informagdo; e articulacdo intersetorial na
implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008a, p. 14).

A transversalidade da Educacéo Especial na Educacdo Superior ocorre por
meio de acdes para a promocéo do acesso, permanéncia e participacdo do PAEE no
desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Tais acles

consistem em planejar e organizar “[...] recursos e servigcos para a promoc¢ao da

79As nomenclaturas utilizadas, por exemplo, nas leis e atos normativos para se referir ao PAEE foram
se modificando ao longo da histéria. Na Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996b),
aparece a nomenclatura “portadores de necessidades especiais”, ja na PNEEPEI (BRASIL, 2008a)
aparece a nomenclatura “alunos com necessidades educacionais especiais”.
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acessibilidade arquitetdnica, nas comunicacdes, nos sistemas de informacdo, nos
materiais didaticos e pedagdgicos [...]” (BRASIL, 2008a, p. 17).

Em 2010 foi instituido, por meio do Decreto n.° 7.234 (BRASIL, 2010), o
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), que intenta ampliar as
condi¢cBes de permanéncia dos graduandos em cursos presenciais nas IES federais,
minimizando as desigualdades sociais e regionais. Uma das a¢des do PNAES deve
ser desenvolvida junto a estudantes PAEE, tendo em vista o seu acesso,
participacéo e aprendizagem.

Na senda da PNEEPEI (BRASIL, 2008a) e ressaltando o compromisso
firmado pelo Brasil com as prerrogativas da Convencéo das Nac¢des Unidas sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009b), o Decreto n.° 7.611,
publicado em 17 de novembro de 2011 e que dispde sobre a Educacao Especial, o
AEE e da outras providéncias, prevé a garantia de um sistema inclusivo em todos os
niveis de ensino e a oferta, pela Educacéo Especial, do AEE, definindo-o “[...] como
0 conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente [...]” (BRASIL, 2011a, Art. 2.°, § 1.9).

O AEE visa possibilitar, entre outros aspectos: 0 acesso, a permanéncia e
aprendizagem do PAEE no ambiente regular de ensino; o desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagdgicos acessiveis a esse publico; condicbes para que 0s
estudantes PAEE deem continuidade em seus estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2011a). Tal atendimento, conforme exposto no Art.

2.°. 8 1.°do Decreto 7.611, deve ser ofertado de forma:

| - complementar a formacéo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacéo (BRASIL, 2011a, Art. 2.2, 8 1.°, incisos | e II).

O AEE nao substitui a escolarizacdo na sala de aula regular e tem como
principal I6cus para a sua realizacéo as salas de recursos na Educacéo Basica e os
nacleos de acessibilidade na Educacao Superior, sendo que nesse ultimo nivel de
ensino tal atendimento deve estar presente nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
(PPC) (BRASIL, 2013c).

Ainda fazendo referéncia ao Decreto n.° 7.611, tem-se a previsdo de apoio
técnico e financeiro para, entre outros aspectos: a elaboracédo, a producdo e a
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distribuicdo de recursos educacionais destinados a acessibilidade e a aprendizagem
do PAEE, dentre os quais incluem materiais didaticos e paradidaticos em Libras,
audio e Braille, softwares para comunicagdo alternativa, notebooks com sintetizador
de voz etc.; aprimoramento do AEE; formacdo de gestores, professores e demais
profissionais da escola no que tange a educacdo com perspectivas inclusivas;
implantacéo de salas de recursos (BRASIL, 2011a).

No que diz respeito especificamente & educacdo inclusiva do PAEE na
Educacdo Superior, o Decreto n.° 7.611 (BRASIL, 2011a) € o primeiro documento
oficial que trata de apoio técnico para a realizacdo do AEE naquele nivel de ensino,
fazendo referéncia a estruturacdo dos nucleos de acessibilidade (SANTOS;
HOSTINS, 2015). Em seu Art. 5.° prevé apoio técnico e financeiro para a
estruturacdo desses nucleos nas IES federais e define esses espa¢cos como aqueles
que “[...] visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacédo que
restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de estudantes
com deficiéncia” (BRASIL, 2011a, Art. 5.9, 8§ 5.9).

Os nucleos de acessibilidade sdo espacos fisicos

[...] com profissional responséavel pela organizagdo das ag¢es, articulagdo
entre os diferentes 6rgdos e departamentos da universidade para a
implementacdo da politica de acessibilidade e efetivagdo das rela¢des de
ensino, pesquisa e extensdo na é&rea. Os Nducleos deverdo atuar na
implementacéo da acessibilidade as pessoas com deficiéncia em todos os
espacgos, ambientes, materiais, acdes e processos desenvolvidos na
instituicdo. As acdes desenvolvidas pelo Nucleo deverdo integrar e articular
as demais atividades da instituicdo como o0s projetos de pesquisa, estudo,
intercAmbio, cooperagdo técnico-cientifica e extensdo, demonstrando seu
carater multidisciplinar para a inclusdo educacional e social das pessoas
com deficiéncia (BRASIL, 2008b, p. 39).

Segundo o “Documento Orientador Programa Incluir — Acessibilidade na
Educacdo Superior SECADI/SESu — 2013” (BRASIL, 2013a), os nucleos de

acessibilidade devem se estruturar em quatro eixos, quais sejam:

a) infra-estrutura

Os projetos arquitetdnicos e urbanisticos das IFES [instituicdes federais de
Ensino Superior] sdo concebidos e implementados, atendendo os principios
do desenho universal®.

b) curriculo, comunicagéo e informagédo

80Produtos, espacos, servicos e programas construidos com base no conceito de desenho universal
sdo acessiveis e podem ser utilizados por quaisquer pessoas, dispensando a necessidade de
adaptacdes (BRASIL, 2015a).
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A garantia de pleno acessso [sic], participacdo e aprendizagem das pessoas
com deficiéncia, da-se por meio da disponibilizacdo de materiais didaticos e
pedagodgicos acessiveis; de equipamentos de tecnologia assistiva e de
servicos de guia-intérprete e de tradutores e intérpretes de Libras.

¢) programas de extensao

A participagdo da comunidade nos projetos de extens@o é assegurada a
todos e todas, por meio da efetivacao dos requisitos de acessibilidade. Além
disso, disseminar conceitos e praticas de acessibilidade por intermédio de
diversas acdes extensionistas, caracteriza-se em compromisso institucional
com a construcao de uma sociedade inclusiva.

d) programas de pesquisa

O desenvolvimento de pesquisa basica e aplicada, abrangendo as inUmeras
areas do conhecimento tem sido importante mecanismo para o avango da
inclusdo social das pessoas com deficiéncia, quando se fundamenta no
principio da transversalidade, do desenho universal e no reconhecimento e
valorizagdo da diferenca humana, compreendendo a condicdo de
deficiéncia como caracteristica individual. Assim, é possivel, dentro das
especificidades de cada programa de pesquisa, articular, ressignificar e
aprofundar aspectos conceituais e promover inovacdo, ao relacionar as
areas de pesquisa com a area da tecnologia assistiva (BRASIL, 2013a, p.
13-14, grifos dos autores).

A criacdo e a consolidacdo dos nucleos de acessibilidade nas IES federais
para a realizacdo do AEE comecaram a ser fomentadas por meio da implantacéo do
Programa Incluir — Acessibilidade na Educacédo Superior (doravante referenciado
como Programa Incluir), que teve inicio em 2005 por meio de parceria entre a
Secretaria de Educacdo Superior (SESU) e a extinta Secretaria de Educacao
Especial (SEESP). Até o ano de 2011 os recursos orgamentérios eram liberados por
meio de chamadas publicas concorrenciais, sendo que as instituicbes participantes
tinham que apresentar projetos para implantacdo e consolidacdo de nucleos de
acessibilidade. Aquelas chamadas publicas incluiam acBes de acessibilidade
arquitetdbnica das IES, aquisicdo de mobilidrio acessivel, recursos de tecnologia
assistiva e cadeira de rodas, e formacao de profissionais para o uso da Libras e
outros codigos e linguagens (BRASIL, 2013a).

Em 2012, o Programa Incluir passou por uma reconfiguracéo. A selecédo por
editais deixou de existir. Passaram a ser atendidas todas IES federais por meio de
apoio or¢camentario, cujo valor depende do total de alunos matriculados em cada
IES, com vistas a institucionalizar as a¢fes de politica de acessibilidade no Ensino
Superior (BRASIL, 2013a). Até o ano de 2015 haviam sido contempladas 63 IES
federais, as quais receberam investimentos no total de R$ 53.696.000,00 (BRASIL,
2016b).

Conquanto o Programa Incluir represente uma iniciativa importante do

governo brasileiro no que diz respeito as acdes que objetivam promover a
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permanéncia de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior, ele se mostra limitado.
Isso porque sua implantacdo se deu exclusivamente no ambito das IES federais.
Ficaram de fora as IES municipais e estaduais, que, com vistas a acessibilidade de
alunos com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida, devem estabelecer as préprias
politicas (CIANTELLI; LEITE, 2016).

Ainda com relacédo as limitagdes do Programa Incluir, Maciel e Anache (2017)
apontam, entre outros aspectos: a auséncia de formacao para as universidades no
que tange a implantacdo dos nucleos e de didlogo entre o governo e a comunidade
académica no que se refere a inclusdo de estudantes com deficiéncia; a
desconsideracdo das especificidades desses estudantes e de iniciativas que vinham
sendo implantadas em algumas IES.

A existéncia de nucleo de acessibilidade na IES € um aspecto que, de acordo
com o documento “Referenciais de Acessibilidade na Educacdo Superior e a
Avaliacdo in loco do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior”
(BRASIL, 2013c), deve ser observado no processo de avaliagdo dos cursos de
graduacdo presenciais e a distancia.

Sendo as condicbes de acesso para estudantes com deficiéncia e/ou
mobilidade reduzida um dos itens regulatérios do Instrumento de Avaliacdo de
Cursos de Graduacdo Presencial e a Distancia, o MEC produziu o referido
documento (BRASIL, 2013c) para orientar os avaliadores in loco do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES)®! sobre a acessibilidade
daqueles estudantes em distintos niveis, sem restringir a sua compreensao a
acessibilidade arquitetdnica, mas também englobando acessibilidade atitudinal, nas
comunicacdes, digital, pedagdgica, nos transportes etc.

O documento (BRASIL, 2013c) evidencia duas das trés dimensdes que
constituem o Instrumento de Avaliagcdo de Cursos de Graduacdo Presencial e a

Distancia, o qual orienta as comissfes de avaliacdo do MEC para a autorizacdo e

810 SINAES foi instituido como uma politica de avaliacdo institucional no Brasil no ano de 2004, por
meio da Lei n.° 10.861 (BRASIL, 2004). Tem o propdsito de avaliar aspectos referentes ao ensino,
pesquisa e extensdo, ao desempenho dos graduandos, aos docentes, a gestdo e as instalacdes das
IES. Seus resultados sao utilizados para, entre outras finalidades, subsidiar os processos de
regulacdo da Educacdo Superior, 0s quais compreendem o credenciamento de IES, a autorizacdo, o
reconhecimento e a renovacao de reconhecimento de cursos de graduacgdo (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, s. d.).
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reconhecimento dos cursos de graduacédo presencial e a distancia. Essas duas
dimensdes sdo a organizacao didatico-pedagdgica e a infraestrutura®?.

Quanto a primeira dimenséo, recomenda-se que o avaliador considere: se o
PDI da IES e o PPC contemplam a educacéo inclusiva, tendo em vista o respeito as
diferencas e a diversidade humana; a importancia de uma estrutura curricular
flexivel, de modo a contemplar possibilidades de diversificacdo curricular, como a
flexibilidade no tempo para a realizagéo de atividades pelo PAEE; a diversificacéo
metodoldgica em razdo da especificidade desse alunado; se ha monitores para
apoiar o PAEE em suas atividades académicas; se 0s conteudos curriculares
possibilitam ao PAEE a “[...] adequacao entre o perfil desejado para inser¢cdo no
mercado de trabalho e as caracteristicas dadas pela especificidade da situacdo de
deficiéncia ou demais situagdes [...]” (BRASIL, 2013c, p. 40).

Em relacdo a infraestrutura, recomenda-se ao avaliador atentar-se a
acessibilidade arquitetbnica em ambientes como as salas de aula e laboratérios
didaticos, bem como se nesses ambientes ha, por exemplo, mobiliario acessivel. No
caso dos laboratorios didaticos, deverdo ser feitas adequacdes necessarias quando
houver alunos PAEE matriculados na disciplina (BRASIL, 2013c).

Outro marco legal brasileiro em relacdo a inclusdo de pessoas com
deficiéncia é a Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de
Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015a) e que prevé, especificamente
em relacdo a Educacédo Superior, que as pessoas com deficiéncia devem ter acesso
a esse nivel de ensino e a educacéo tecnoldgica, assegurando a elas a igualdade de
condicBes e oportunidades em relacdo as demais pessoas. No Art. 30 dessa lei sdo
previstas as medidas a serem adotada pelas IES publicas e privadas e de educacéo
profissional em relagéo ao ingresso e permanéncia do PAEE, sendo tais medidas as

que seguem:

| - atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) e nos servigos;

Il - disponibilizacao de formulario de inscricdo de exames com campos
especificos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de
acessibilidade e de tecnologia assistiva necessarios para sua participacao;
Il - disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as
necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

82/ terceira dimensao que constitui o Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacdo Presencial e
a Distancia é a que se refere ao corpo docente e tutorial (BRASIL, 2012c).
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IV - disponibilizac&o de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com
deficiéncia;

V - dilag@o de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com
deficiéncia, tanto na realizacdo de exame para selecdo quanto nas
atividades académicas, mediante prévia solicitacdo e comprovacdo da
necessidade;

VI - adocao de critérios de avaliacdo das provas escritas, discursivas ou de
redacdo que considerem a singularidade linguistica da pessoa com
deficiéncia, no dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa;

VII - traducdo completa do edital e de suas retificacdes em Libras (BRASIL,
2015a, Art. 30, incisos |, I, 1ll, 1V, V, VI e VII).

Com enfoque nos processos seletivos, a Lei n.° 13.409, de 28 de dezembro
de 2016 (BRASIL, 2016a) altera a Lei n.° 12.711 (BRASIL, 2012b) para assegurar
que a reserva de 50% das vagas em cada curso e turno das IES federais seja
destinada ndo sO6 a estudantes oriundos do Ensino Médio publico que se

autodeclaram pretos, pardos e indigenas, mas também aqueles com deficiéncia®?

[...] em proporcédo ao total de vagas no minimo igual & proporcao respectiva
de pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na populacdo da
unidade da Federacdo onde esté instalada a instituicdo, segundo o ultimo
censo da Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica [...]
(BRASIL, 20164, p. 1).

Conforme exposto no capitulo 2 desta tese, a reserva de vagas em IES
federais para pardos, pretos, indigenas e pessoas com deficiéncia por meio de um
sistema de cotas €, assim como o Programa Incluir, o PNAES e o PROUNI, um
exemplo politica de acéo afirmativa. No Ensino Superior brasileiro, as politicas

daquele tipo

[...] apresentam-se atualmente como instrumentos alternativos de carater
temporario ou indeterminado os quais, sob perspectivas e interesses
sociais, politicos, econdmicos e culturais, sdo destinados ao
reconhecimento das diferencas historicamente marginalizadas por critérios
econdmicos, biopsicossociais, étnicos, raciais, religiosos, de deficiéncia, de
diversidade sexual e de género, e tem como escopo atenuar as
desvantagens no acesso, na permanéncia, na plena participacdo e na
formacdo académica dessas populacBes, fomentando ainda a pluralidade
das identidades nos contextos universitarios, a igualdade formal e
substancial de oportunidades e a equidade de direitos (CABRAL, 2018, p.
24).

83Uma vez que a Lei n.° 13.409 (BRASIL, 2016a) foi promulgada em 28 de dezembro de 2016, sua
implementacdo ocorreu para o ingresso no ano letivo de 2018.



107

Cabral (op. cit.) discorre sobre algumas questdes relacionadas ao sistema de
cotas para pessoas com deficiéncia ingressarem nas IES, como a brecha para
distintas interpretacdes da Lei n.° 13.409 (BRASIL, 2016a) no que se refere aos
calculos da distribuicdo das vagas reservadas aos distintos candidatos, podendo
favorecer ou trazer prejuizo de direitos e de reconhecimento das suas diferencas.
Por causa da inconsisténcia de interpretacdo de tal lei, foi publicada a Portaria
Normativa n.° 9 em maio de 2017 (BRASIL, 2017b), que dispde sobre o célculo para
a reserva das vagas prevista na Lei n.° 13.409 (BRASIL, 2016a).

Fundamentando-se nas consideraces de Buarque®* (2014), Cabral (2018)
aponta a existéncia de dois principais argumentos que tém rebatido a reserva de
vagas nas IES. Um deles diz respeito a possivel queda na qualidade do ensino e da
formacao académica e o outro a ideia de que as cotas infringem a igualdade formal
de todos. Ambos argumentos séo falsos, pois 0 combate ao sistema de cotas se da
em favor de manter o status quo e para que uma pessoa usufrua de tal sistema, &
necessario que ela tenha sido aprovada no processo seletivo do qual esta
participando. Cabe dizer que o debate sobre a reserva de vagas nas IES néo se
restringe & essas questbes, porém, dado o escopo deste trabalho, ndo é
apresentado um aprofundamento na temética.

Mesmo com o0s avan¢os no discurso legal, sdo incipientes as diretrizes
pedagdgicas que intentam orientar o atendimento do PAEE no Ensino Superior
(MELO; MARTINS, 2016). A partir da sua analise dos documentos legais brasileiros
que tratam da inclusdo daquele publico nesse nivel de ensino, Santos e Hostins
(2015) concluiram que esses textos variam entre a prescricdo dos processos de
avaliacdo e as recomendacdes. H& muitas brechas nesses documentos e eles ndo

convergem.

3.3 Aincluséo de estudantes com deficiéncia visual em cursos de graduacao
em Fisica: algumas dificuldades e possiveis contribuicdes do ensino

comum e do atendimento educacional especializado

84BUARQUE, C. A universidade na encruzilhada. Sdo Paulo: Editora Unesp. 2014.
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O processo educacional de estudantes de cursos graduacdo em Fisica tem

suscitado distintas preocupacfes nos pesquisadores da area de Ensino de

Fisica/Ciéncias. A titulo de exemplo, tem-se aquelas relacionadas:

a)

b)

ao desenvolvimento de atividades experimentais em aulas de laboratério,
pois ocorre, frequentemente, uma desarticulacdo entre o contetudo
abordado nas aulas de Fisica teorica e a pratica nas aulas no referido
ambiente educacional, sendo que os estudantes se guiam por roteiros
sobejamente engessados, 0 que possibilita pouca reflexdo a respeito das
teorias que fundamentam os experimentos (LEITAO; TEIXEIRA; ROCHA,
2011; HEIDEMANN; ARAUJO; VEIT, 2016);

a relacdo entre a aprendizagem de conceitos fisicos e a formalizacdo
matematica, havendo dificuldade dos graduandos no uso de equacdes e
modelos matematicos no que se refere a relaciona-los com as situacoes
fisicas propostas nos problemas (SANTAROSA; MOREIRA, 2011,
ATAIDE; GRECA, 2013);

a expressiva evasao e a retencdo dos estudantes nos referidos cursos
(BARROSO; FALCAO, 2004; ARRUDA et al., 2006; RIBEIRO; HIGA,
2015; LIMA JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2012), sendo que, dentre
0s elementos que contribuem para a evasao no curso, ha, por exemplo, a
sua dificuldade em conciliar atividades de estudo e de trabalho, o alto nivel
de dificuldade atribuido ao curso, com grande exigéncia em relacdo a
abstracdo, e o fato de que grande parte dos docentes do curso dedicam-
se sobremaneira as atividades de pesquisa, de modo que ndo se dedicam
as disciplinas que lecionam (RIBEIRO; HIGA, 2015).

As questdes supramencionadas sao recorrentes no processo educacional de

quaisquer graduandos em Fisica. Se eles forem cegos ou com baixa visdo, somam-

se a elas a problematica decorrente da divergéncia entre as possibilidades de

percepcdo sensorial desses estudantes e o0 aparato cultural hegemodnico dos

videntes sob o qual se estrutura o curso de Fisica.

Dentre as questdes que constituem tal problematica, ha aquelas que, embora

nao sejam especificas dos processos de ensino e aprendizagem de graduandos

com deficiéncia visual, sdo avultadas devido a referida divergéncia, como a relacao

entre ver e conhecer os fend6menos fisicos, sobre a qual discorre-se no capitulo 2
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desta tese, a formacao dos docentes universitarios e a atuacdo de monitores junto a
esses estudantes.

Ha também aquelas questdes que séo especificas dos processos de ensino e
aprendizagem de graduandos com cegueira e baixa visdo, como a atuagdo dos
nacleos de acessibilidade, a (des)articulacdo entre o ensino comum a todos
estudantes e o AEE, e o uso do sistema Braille e/ou softwares ledores de tela do
computador para leitura e escrita por estudantes cegos.

Discorre-se, a seguir, sobre as referidas questdes, apresentando algumas das
dificuldades em relacdo a elas e algumas das possiveis contribuicbes do ensino
comum a todos os graduandos e do AEE para o processo de inclusdo daqueles com

deficiéncia visual em cursos de graduagéo em Fisica.

3.3.1 A leitura e a escrita da linguagem matematica por estudantes cegos

O AEE, que nas IES federais é realizado principalmente nos nucleos de
acessibilidade, ndo deve substituir o ensino na sala de aula regular. As atividades
realizadas no ambito dos nucleos de acessibilidade devem ser, portanto, distintas
daquelas realizadas na sala de aula regular. Tal atendimento deve estar articulado
com a proposta curricular desenvolvida pelos docentes do curso. A atuacéo do TILS
e a disponibilizacéo de tecnologias assistivas sdo exemplos de recursos e atividades
do AEE que, conforme necessidade do estudante, podem ser utilizados na sala de
aula regular (BRASIL, 2013c).

O Quadro 2, extraido do documento “Referenciais de Acessibilidade na
Educacdo Superior e a Avaliagdo in loco do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior” (BRASIL, 2013c), apresenta outros exemplos de atividades
realizadas no ambito do AEE nos nucleos de acessibilidade, relacionando-as as
distintas especificidades dos estudantes.

Cabe ao AEE o trabalho com as especificidades dos estudantes cegos e com
baixa visdo com o proposito de que eles possam ter acesso ao conteudo comum a
todos os estudantes, participando das atividades propostas no ambiente da sala de
aula regular. Dentre aquelas especificidades, tem-se, no caso do cego, a
aprendizagem da escrita em Braille de simbologias e equactes da Matemética e da
Fisica de nivel superior (notacdo de somatorio, gradiente de um escalar, produto

vetorial, bra-ket, integrais, derivadas etc.), a utilizacdo de softwares ledores de tela
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de computador, de materiais didaticos em alto-relevo e/ou em Braille. No que se
refere as especificidades dos estudantes com baixa viséo, tem-se 0 uso de materiais

didaticos ampliados e de softwares ampliadores de tela de computador.

Quadro 2 — Situacdes de deficiéncia e respectivos recursos de acessibilidade e servicos.

Atividades proprias do AEE nos nucleos de acessibilidade ou outro l6cus especifico para
esse atendimento nas IES

Atividades para desenvolvimento dos processos mentais superiores
(controle consciente do comportamento, atencdo e lembranca
voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato, raciocinio
dedutivo, capacidade de planejamento, entre outros).

Estudantes com deficiéncia
mental (intelectual)

As atividades se desenvolvem em trés momentos didético-
pedagogicos: AEE em Libras (exploracdo em Libras do contetdo
trabalhado em sala); AEE de Libras (ensino de Libras, incluindo a
criacdo de sinais para termos cientificos conforme a necessidade, em
analogia a conceitos ja existentes), ensino da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita, como segunda lingua.

Estudantes com deficiéncia
auditiva ou surdez

Sistema Braille, Soroba, orientacdo e mobilidade, utilizacdo de
recursos opticos e ndo o6pticos, atividades de vida autbnoma; software
de ampliagéo de tela e de leitura de texto, com ampliacéo flexivel em
varios tamanhos e sem distor¢ao, ajuste de cores, otimizagéo de foco,
ponteiro e cursos [sic]; entre outros.

Estudantes com deficiéncia
visual ou cegos

Ensino do método de linguagem Tadoma, Libras adaptada ao surdo-

Estudantes com
surdocegueira

cego (utilizando o tato), alfabeto manual, alfabeto moon (substitui as
letras por desenhos em relevo), sistema pictografico, que usa simbolos
e figuras para designar os objetos e a¢fes, entre outros.

Estudantes com
transtornos globais de
desenvolvimento

Uso do computador como auxilio a aprendizagem; PECS (sistema de
comunicacdo através da troca de figuras); Método TEACCH
(tratamento e educagdo para criangas autistas e com disturbios

correlatos da comunicacgéo), entre outros.

Estudantes com altas
habilidades/superdotacdo

Programas de enriguecimento curricular.

Fonte: Brasil (2013c, p. 16-17).

Especificamente em relacdo ao processo educacional de graduandos de
cursos da area de Ciéncias Exatas, como a Fisica, a Quimica, as Engenharias e a
Matematica, pode haver, no ambito da linguagem matematica, dificuldades oriundas
do uso do sistema Braille para leitura e escrita, bem como de materiais em &udio
e/ou formato eletrbnico para leitura no computador.

Os softwares ledores de tela do computador imp6em ao estudante cego a
impossibilidade de ler elementos graficos e a linguagem matematica (CARVALHO,
2015; CAMARGO, 2018; CARVALHO; COUTO; CAMARGO, 2018).

Para que um leitor que ndo tenha familiaridade com a leitura da linguagem
matematica por meio do uso softwares de interface auditiva possa compreender

melhor as dificuldades enfrentadas pelo cego em decorréncia das limitagdes de tais
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softwares, recorre-se ao exemplo dado por Camargo (2018) em relacdo a leitura do

seguinte trecho:

Um dos tdpicos da teoria da Relatividade Restrita mais explorados em
textos disponiveis para o Ensino Médio é o da contragdo do comprimento de
objetos em movimento relativistico, ao longo da diregdo do movimento,

2

L=1L J1-5 (i-a)

Onde Lo é o “comprimento préprio” do objeto na diregdo de seu movimento,
ou seja, o comprimento medido em relacdo a um referencial inercial (ndo
acelerado); Sy solidario ao objeto (o “referencial proéprio’); v € a velocidade
escalar do objeto em relagédo a um outro referencial inercial qualquer S ; c é
o valor da velocidade de propagacdo da luz no vacuo e L é o
correspondente comprimento do objeto medido com relacdo ao referencial S
(RICCI®, 2000, citado por OSTERMANN; RICCI, 2002, p. 180).

Quando |é tal excerto por meio de um software ledor de tela do computador,
uma pessoa cega ouve a equacdo l-a como “[...] L1 igual siléncio” (CAMARGO,
2018, p. 51, grifos do autor).

Carvalho (2015) realizou um teste de acessibilidade dos softwares de
interface auditiva JAWS, Virtual Vision, ORCA e NVDA em relacéo a leitura de um
conteudo digital de Fisica. O autor sintetiza os resultados observados na Tabela 2,
0S quais evidenciam a inacessibilidade na leitura de elementos graficos e da

linguagem matematica usual dos videntes.

Tabela 2 — Desempenho apresentado por softwares de interface auditiva frente a diferentes
elementos presentes em um texto de ensino de Fisica.

Elementos textuais/graficos JAWS VVe&8 ORCA NVDA
|. Letras gregas; Distorcida Parcial Parcial Parcial
1. _Equac;oes/ expr?sspes geradas por N0 Distorcida N0 N0
editores de equacdes;

. Equagpes/ EXPressoes gerada~s . Distorcida Parcial Parcial Parcial
sem auxilio de editores de equacdes;

IV. Unidade de medida (no caso °C); N&o N&o N&o N&o
V. Diferenciagdo de poténcia/ indice; N&o N&o N&o N&o
VI. Figuras; N&o N&o N&o N&o
VII. Tabelas; Sim Sim Sim Sim
VIII. Caixas de texto; N&o N&o N&o N&o
IX. Sinais representativos de Sim* Sim Sim* Sim*

operacdes matematicas (+, -, /, =).
Fonte: Carvalho (2015, p. 62).
Nota do autor: “*a leitura sé foi possivel de forma integral apds a configuracdo dos softwares para a
leitura de todos os caracteres, ja que sua configuracdo de fabrica sé permitia uma
leitura parcial dos caracteres” (op. cit., p. 62).

85RICCI, T. F. Teoria da Relatividade Especial. Porto Alegre: Grafica do Instituto de Fisica UFRGS,
n. 11, 2000. (Textos de Apoio ao Professor).
86Virtual Vision.
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Os discentes usuarios do Braille também podem encontrar dificuldades no
processo de escrita e comunicacdo oral da linguagem matematica porque, entre
outros aspectos, ao fazerem uso daquele sistema de escrita, eles ndo observam
simultaneamente o que escrevem, ndo sendo, portanto, satisfeita a relagcéo
raciocinio/registro/observacdo (CAMARGO, 2012), ao contrario do que ocorre com

um discente vidente, que ao equacionar e resolver

[...] matematicamente um problema fisico, pensa sobre o que vai calcular,
escreve o0 calculo ao longo de uma folha de papel, observa as equacgbes e
suas anotacdes; se preciso, volta a observar, raciocina enquanto escreve, e
esse processo repete-se ao longo de todo o calculo (CAMARGO, 2012, p.
87).

No sistema Braille a escrita € linear, ndo ha relagbes mateméaticas cuja
estrutura seja fundamentada em posi¢cbes superiores e inferiores (CAMARGO,

2012). A equacéo para o efeito Doppler, por exemplo, que no sistema de escrita dos
videntes é usualmente estruturada como f = f<f_r—v,,70_,,> quando escrita em Braille
sua estrutura assemelha-se a equacdo na forma f'= fx (1 + (vy +v)) +
(1F (vr +v)), onde f, f, v, vp € vy correspondem, respectivamente, a: frequéncia
detectada, frequéncia emitida, velocidade do som, velocidade da fonte e velocidade
do observador. Se comparada a primeira equacéo, essa Ultima apresenta maior grau
de dificuldade na sua leitura e manipulacdo em decorréncia do emprego de um
namero maior de parénteses auxiliares para agrupar os termos (PARRY; BRAZIER,;
FISCHBACH, 1997; BRAZIER; PARRY; FISCHBACH, 2000).

A escrita de uma equacao em Braille demanda o uso de maior quantidade de

simbolos — geralmente o dobro — que uma equacéo escrita em tinta (ANJOS,
2015). A titulo de exemplo, tem-se que a escrita em tinta de z—i (derivada parcial de

uma funcédo f em relacdo a x) utiliza cinco caracteres. Em Braille sdo necessarios 11
caracteres para a sua escrita.

Essa néo correlacdo entre os simbolos em Braille e aqueles em tinta, e a
auséncia da relacdo raciocinio/registro/observacdo sugerem haver uma demanda
maior de tempo dos estudantes usuarios do Braille na leitura e escrita de equacodes
(ANJOS, 2015).
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No processo de comunicacdo oral de equacbes e grandezas fisicas a
estudantes que fazem uso do Braille, quer seja durante as aulas quer seja em
materiais lidos/gravados em &udio por monitores, se faz necessario considerar as
peculiaridades desse sistema de escrita, bem como evitar o uso daquilo que
Camargo (2012) denomina linguagem de estrutura empirica audiovisual
interdependente. As informacdes veiculadas por meio desse tipo de linguagem so
podem ser compreendidas pelo estudante cego caso ele tenha acesso
simultaneamente aos cddigos visual e auditivo comunicados. Um exemplo do uso
dessa linguagem seria a situacdo em que o docente, ao apontar para a lousa, diz

“esse aqui oh”. Um estudante cego nao saberia a que o docente faz referéncia.

3.3.2 A contradicdo entre a formacao dos docentes universitarios e o seu papel no

processo educacional do publico-alvo da Educacéo Especial

Fundamentando-se no disposto nos documentos oficiais sobre a incluséo do
PAEE na Educagédo Superior brasileira, compreende-se que a inclusdo de
estudantes com deficiéncia visual em cursos de graduacdao em Fisica requer o apoio
as suas especificidades, por meio do AEE, e o desenvolvimento de atividades
comuns a estudantes com e sem deficiéncia visual em quaisquer disciplinas, sejam
elas de cunho tedrico — Fisicas |, Il, lll e IV, Teoria Eletromagnética, Mecéanica
Analitica, Optica etc. —, sejam elas de cunho préatico, como aquelas que envolvem a
pratica de laboratorio.

Os contetdos das disciplinas do curso devem ser ensinados por seus
respectivos docentes responsaveis e por meio de atividades comuns aos estudantes
com e sem deficiéncia visual. Disso emerge uma possivel dificuldade no processo
de inclusdo de pessoas cegas e com baixa visdo em cursos de graduacdo em
Fisica: a contradicdo entre a formacdo dos docentes universitarios e o papel que
eles devem assumir em tal processo.

Ainda que tais docentes se envolvam em atividades de ensino e de pesquisa,
0 seu reconhecimento e prestigio profissionais recaem menos sobre a primeira e
mais sobre a segunda atividade, a qual inclui publicacbes em periddicos e
participacdo em congressos qualificados, orientacdes de trabalhos de mestrado e de
doutorado, participacdes em bancas e outras atividades ligadas a pos-graduacéo
(CUNHA, 2006). Nesse contexto, o ensino é “naturalizado”. Dito de outro modo, ha o
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imaginario de que o ensinar ndo exige uma base teorica e conceitual para seu
exercicio, de modo que o docente ensina por imitacdo e intuicdo, baseando-se na
sua experiéncia como aluno (CUNHA, 2006; SOARES; CUNHA, 2010).

Frente ao exposto e considerando que o dominio restrito de uma area
cientifica € insuficiente para atuacdo do docente universitario, de maneira que este
deve desenvolver também os saberes politico e pedagégico (PIMENTA;
ANASTASIOU; CAVALLET, 2003), um dos desafios concernentes a docéncia no
Ensino Superior € atinente a formacgdo dos docentes.

A universidade, por meio dos PPG stricto sensu nas areas especificas, como
a Fisica, é o principal espaco de formacdo dos docentes universitarios. Além da
formacdo desses profissionais ter como cerne os saberes imprescindiveis a
pesquisa, que ndo sao suficientes para a sua atuagao nas atividades de ensino, ha a
concepcao de que existe uma relacéo linear de qualidade entre a pesquisa e 0
ensino. Inclusive em PPG em Educacdo, que apresentam bases mais consistentes
de formacdo, pouco se assume 0s saberes pedagoégicos da docéncia como um de
seus designios (CUNHA, 2009).

No que diz respeito ao trabalho pedagdgico dos docentes universitarios junto
a graduandos PAEE, a auséncia de formacao se avulta ainda mais. Mesmo aqueles
docentes que cursaram licenciatura, tiveram pouco ou nenhum contato com a
tematica referente a educacéo inclusiva do PAEE. Essa lacuna na formacao docente
tem sido uma tonica apontada em diversos estudos (VILELA-RIBEIRO; BENITE,
2010; REGIANI; MOL, 2013; BAPTISTONE et al., 2017; POKER; VALENTIM;
GARLA, 2018).

No que se refere especificamente ao contexto da formagcdo dos docentes
universitarios que cursaram a licenciatura, tem-se que a Resolucdo CNE/CP 1, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(BRASIL, 2002a), apresenta, de forma aligeirada, a tematica da diversidade. Tal
documento indica, em seu Art. 6, § 3.°, que na elaboracdo dos PPC de formacéo de
professores €& necessario contemplar os “[...] conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior

(cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagodgica para graduados e cursos de
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segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, definidas pela Resolucdo
CNE/CP 2, de 1.° de julho de 2015 (BRASIL, 2015b), avancam nas disposicdes em
relagdo a tematica da inclusdo e da diversidade. De acordo com tal documento, 0s

licenciados deverao estar aptos a:

[...] demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de necessidades especiais, de
diversidade sexual, entre outras [...] (BRASIL, 2015b. Art. 8, inciso VIII).

Ainda no ultimo documento citado (BRASIL, 2015b), |é-se em seu Art. 13, §
2.9

[...] Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos conteudos
especificos da respectiva drea de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacéo na area de politicas publicas e gestao
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas.

Torres e Mendes (2018), com o objetivo de verificar se tdpicos sobre a
Educacdo Especial e/ou a educacgdo inclusiva estdo presentes em cursos de
licenciatura, analisaram os PPC e as matrizes curriculares de cursos de licenciatura
em Fisica, licenciatura em Quimica, licenciatura em Matematica e licenciatura em
Ciéncias Exatas de universidades federais e estaduais de um estado brasileiro. As
autoras concluiram que os temas relacionados a Educacdo Especial ainda séo
pouco ou insuficientemente abordados nos curriculos dos cursos de licenciatura
analisados.

Resultados convergentes foram encontrados por Basso (2015). A autora
analisou os PPC e os Planos de Ensino das disciplinas da area pedagogica
oferecidas em cursos de licenciatura em Fisica, Quimica e Biologia das
universidades publicas estaduais do estado de Sdo Paulo. Ela também entrevistou
os coordenadores daqueles cursos, aplicou questionarios aos estudantes do altimo
ano e aos docentes responsaveis pelo estagio supervisionado e/ou pelas disciplinas

que abordam a tematica da educacdo inclusiva nos cursos. Concluiu que os
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referidos cursos ndo tém possibilitado a formacao inicial no que se refere a atuacao
pedagogica com estudantes PAEE em sala de aula regular.

Ainda sobre a formacado inicial de professores com vistas ao trabalho
pedagdgico com o PAEE, Basso (2015) afirma ser importante que os licenciandos
tenham contato com conhecimentos sobre como ocorre o aprendizado de
estudantes PAEE e que é insuficiente a insercdo de apenas uma disciplina sobre o
tema nos curriculos dos cursos de licenciatura. Tal tematica deve ter um caréater de
transversalidade em relacdo as disciplinas da area pedagogica, constituindo-se em
um objetivo do curso como um todo. A autora afirma ser necessaria uma

reestruturacao nos cursos de licenciatura para que seus curriculos contem

[...] com uma disciplina articuladora entre todas as disciplinas da area
pedagodgica, de modo que cada professor, dentro de sua disciplina de
Psicologia, Didatica, Metodologia, etc. aborde aspectos relacionados a sua
disciplina e ao ensino dos alunos com NEE®” e a disciplina articuladora
relacione todas essas informacdes e discuta com os licenciandos quais s&o
os direitos que os alunos com NEE possuem, como ele, professor, pode
auxiliar para que esses direitos sejam garantidos, que o professor em sala
de aula comum tera que trabalhar em conjunto com outros profissionais
como, por exemplo, o intérprete e o professor do AEE;

[...] Por fim, a disciplina de Estagio Supervisionado firmar parcerias com
escolas que tenham alunos com NEE matriculados em suas salas comuns,
para que o licenciando entre em contato com esses alunos e possa ver na
pratica toda a teoria discutida no curso (BASSO, 2015, p. 110).

De acordo com Torres e Mendes (2018), a fim de que os cursos de formacéo
inicial da area de Ciéncias Exatas formem professores capacitados em relacdo ao
ensino para o PAEE, é necessario potencializar, no licenciando, o estabelecimento
de correlacdes entre os conhecimentos da Educacdo Especial e os conhecimentos
especificos, por exemplo, da Matematica, Fisica e Quimica, o que vai de encontro a
oferta de disciplinas da Educacdo Especial que estdo dissociadas de tais
conhecimentos especificos. E necessario que a estrutura curricular daqueles cursos
seja constituida por disciplinas que visem instrumentalizar os licenciandos para a
pratica do ensino de Fisica, Matematica ou Quimica junto ao PAEE.

InvestigacBes desenvolvidas no ambito de disciplinas que abordam o ensino
de Fisica na perspectiva da educacao inclusiva, com foco na inclusdo de estudantes
com deficiéncia visual, ttm demonstrado o impacto positivo no processo formativo

de licenciandos em Fisica, contribuindo, por meio do desenvolvimento de atividades

87Alunos com NEE (necessidades educacionais especiais) é o termo usado pela autora para se referir
aos alunos PAEE.
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multissensoriais, para a ampliacdo do seu entendimento da observacao para além
dos aspectos visuais (CAMARGO, 2016) e para a mudanca de sua atitude, valores e
posicionamento no que diz respeito a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual
em aulas de Fisica (AGUIAR, 2013).

E relevante, quando se almeja possibilitar a compreenséo e o atendimento as

necessidades especificas de cada estudante, que haja

[...] o esforgo institucional de formagé&o e preparo de docentes e servidores.
Para além das politicas publicas e determinagfes do Ministério da
Educacdo, esta € uma tarefa conjunta da comunidade académica,
envolvendo todos os seus atores (professores, alunos, servidores e corpo
diretivo) (REGIANI; MOL, 2013, p. 132).

Os docentes universitarios devem estar abertos a atuarem colaborativamente
e de modo articulado com outros profissionais, bem como se faz necesséario que
participem de processos de formacdo continuada visando a realizacdo de
adequacdes com perspectivas inclusivas em suas aulas praticas e teoricas
(BAPTISTONE et al., 2017). A sua formacdo deve abordar aspectos praticos
relacionados, por exemplo, as adequacdes curriculares, as formas alternativas de
avaliacao da aprendizagem do PAEE e ao uso de recursos, praticas e metodologias
de ensino diferenciadas (POKER; VALENTIM; GARLA, 2018).

Ainda que fundamentais, as acdes de cunho formativo ndo sédo capazes de
solucionar todas as questdes referentes ao processo de inclusdo do PAEE em
contextos educacionais (BAPTISTONE et al., 2017).

Isso decorre, entre outros aspectos, do fato de que o0 ensino € um processo
imbuido de intencionalidade, que demanda, por parte do docente, escolhas que séo
balizadas quer seja pelas experiéncias desse profissional, pela sua éarea de
formacdo, suas concepcdes (sobre o ensino, o aluno, a deficiéncia, o processo de
avaliacdo, a universidade, o seu papel dentro desse ambiente etc.), quer seja pelo
contexto politico e institucional, que regula a atividade docente, por exemplo, por
meio de avaliacbes externas.

O exercicio da docéncia € uma atividade em constante evolugdo, de modo
gue nao existe uma abordagem de ensino e préaticas pedagdgicas que atendam
satisfatoriamente a todas as situagfes/contetdos/objetivos propostos no ambiente
de ensino. Destarte, a atitude de deliberagcdo no processo de ensino deve ser

continua, sendo fundamental que o docente assuma um posicionamento critico de
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modo a ponderar ndo somente as dificuldades que determinada abordagem implica,
como também as possibilidades que ela pode representar naquele contexto. E
também o compromisso que cada docente encerra com 0 ensino que permite que

esse se distancie de um ensino excludente.

3.3.3 A (des)articulacao entre o ensino comum a todos e o atendimento as

especificidades dos estudantes cegos e com baixa visao

A lacuna na formacdo dos docentes no que diz respeito ao trabalho com
estudantes PAEE é um ponto de tensdo para a articulacdo do ensino na sala de aula
regular, junto a todos os estudantes, e o AEE. Ensinar Fisica sob uma perspectiva
inclusiva a estudantes com e sem deficiéncia visual tem como uma de suas
possibilidades o estabelecimento de comunicacdo entre 0os docentes responsaveis
pelas disciplinas e os nucleos de acessibilidade/profissionais responsaveis pelo
AEE/monitores com vistas a definir e elaborar materiais didaticos acessiveis para a
superagéo da deficiéncia visual no ambito dos cursos de graduagéo.

A formacdo dos profissionais do AEE deve se dar por meio de curso de
graduacdo, poés-graduacdo ou de formacdo continuada para atuar nas areas de
Educacdo Especial para atender as especificidades do publico-alvo dessa
modalidade de ensino (BRASIL, 2013c). Tal formacdo deve considerar como
atribuicdes desse profissional:

1. realizar as atividades de complementagdo ou suplementacdo curricular
especificas que constituem o AEE dos estudantes;

2. atuar, de forma colaborativa com os professores dos diferentes cursos,
visando a definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso do
estudante ao curriculo e sua interagdo no grupo;

3. promover as condi¢cBes para a inclusdo do estudante em todas as
atividades académicas;

4. informar a comunidade académica acerca da legislacdo e normas
educacionais vigentes que asseguram a incluséo educacional;

5. preparar material especifico para o uso do estudante no nucleo de
acessibilidade e na sala de aula;

6. orientar o professor quanto a elaboragcdo de materiais didatico-
pedagoégicos que possam ser utilizados pelos estudantes nas atividades de
salas de aula;

7. deliberar na interface com profissionais da saude, professores e gestores
institucionais, acerca do atendimento a ser dado a cada estudante,
considerando o tipo de deficiéncia e a especificidade de cada caso;

8. articular com os gestores institucionais e professores para que o Projeto
Pedagdgico dos Cursos (PPC) e o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) contemplem os pressupostos epistemolégicos, filosoficos, legais e
politicos da educacéo inclusiva (BRASIL, 2013c, p. 18-19).
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A formacdo do profissional responsavel pelo AEE nao o possibilita ter uma
bagagem de conhecimentos sobre os contetdos de Fisica necessaria para realizar
determinadas adequagfes/desenvolver determinados materiais didaticos/aparatos,
cabendo a ele as contribuicdes referentes as especificidades da deficiéncia visual.

Portanto, além do ensino dos conteudos, os docentes da sala de aula regular
devem atuar em colaboracdo com o profissional do AEE/nucleo de acessibilidade.
Orientando-se por seus conhecimentos especificos do conteudo e das
caracteristicas da disciplina na qual o estudante cego ou com baixa visdo encontra-
se matriculado, os docentes devem contribuir com reflexdes para a elaboracdo de
materiais acessiveis a todos o0s estudantes e o0 desenvolvimento de
alternativas/adequac0es, por exemplo, em aparatos experimentais das disciplinas de
laboratério.

Para assumir esse papel € necessario que o docente compreenda, entre
outros aspectos, que: todos os sentidos sdo canais de entrada de informacgdes do
mundo fisico, sendo quatro deles compartilhdveis entre videntes e cegos; existem
conhecimentos cientificos e estratégias comunicacionais que nao dependem da
visdo e podem ser relacionados a outros referenciais sensoriais distintos daquela
(CAMARGO, 2016).

Em uma disciplina de laboratério, por exemplo, seria necessario que 0
docente, considerando a relagdo entre fendbmeno fisico e percepcdo sensorial,
oriente o profissional do AEE/nlcleo de acessibilidade ou monitores do estudante
cego ou com baixa visdo a respeito das potenciais adequacdes a serem feitas em
determinado aparato experimental ou material didatico. Portanto tais adequacdes
ndo sao de exclusiva responsabilidade do professor da disciplina em que o
estudante cego ou com baixa visdo se encontra matriculado, mas tal profissional tem
um papel fundamental nessas adequacdes, porque é ele quem deveria ter o dominio
sobre quais fendmenos sao observaveis sensorialmente de uma forma direta, quais
sao observaveis de forma indireta, quais sédo inerentemente visuais etc.

A disponibilizagcdo de recursos humanos, como monitores, assistentes de
laboratério e transcritores de materiais dos estudantes usuarios do sistema Braille, é
fundamental para a sua permanéncia e desenvolvimento académico em cursos de
Fisica (BRAZIER; PARRY; FISCHBACH, 2000).
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No ambito dos nucleos de acessibilidade s&o disponibilizados, além de
materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis e equipamentos de tecnologia
assistiva, recursos humanos (BRASIL, 2013a), como Intérpretes de Libras,
psicologos, pedagogos, tradutores e monitores (FERNANDES; COSTA, 2015;
CIANTELLI; LEITE, 2016).

No que se refere aos monitores, eles podem ser estudantes bolsistas ou
voluntarios, sendo a monitoria direcionada uma importante estratégia para a inclusdo
do PAEE em cursos de graduacao (BRASIL, 2013c; FERNANDES; COSTA, 2015;
CIANTELLI; LEITE, 2016).

Os monitores devem desempenhar a¢des no acompanhamento da vida
académica do estudante PAEE, visando garantir a autonomia de tal publico no que
se refere a construcao do conhecimento e aos habitos de estudo (BRASIL, 2013c) e
apoiar os docentes dos cursos, sem substituir o papel desses profissionais no ensino
dos conteudos aos estudantes PAEE (CIANTELLI; LEITE, 2016).

As principais atribuicbes dos monitores constituem em produzir/tornar os
materiais didaticos e variadas informacgfes acessiveis aos estudantes cegos ou com
baixa visdo, como descrever figuras desenhadas na lousa, explicar elementos
visuais de demonstracdes, abordar a notacdo matematica em uma equacao
complexa (HOLT et al., 2019), produzir figuras em alto-relevo e arquivos em audio
(BRAZ; LIBARDI, 2014). Segundo Holt et al. (op. cit.), o monitor pode, quando for
apropriado, realizar atividade de monitoria tradicional dos cursos, ou seja, auxiliar 0s
estudantes nas suas possiveis duvidas.

As experiéncias com monitores tém sido benéficas aos estudantes PAEE e
aos proprios monitores, pois propiciam a eles o desenvolvimento de préticas
colaborativas e o respeito a diversidade humana. A despeito disso, a monitoria de
apoio ao PAEE ainda ndo é uma estratégia adotada em todas IES federais (BRASIL,
2013c).

Braz e Libardi (2014) relatam a auséncia de materiais didaticos utilizados em
cursos graduacdo em Fisica que sejam acessiveis a pessoas cegas e com baixa
visdo. Uma possivel superagdo dessa dificuldade € a articulagéo entre o trabalho do
monitor/nlcleo de acessibilidade com os docentes das disciplinas. E necessario que
0S materiais sejam entregues antecipadamente ao nucleo de acessibilidade para a
sua adequacao e entrega aos estudantes em tempo habil. Para que isso ocorra, 0

docente deve ser “[...] informado com antecedéncia da matricula desse aluno e quais
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as suas necessidades educacionais, e ndo somente se deparar no primeiro dia de
aula com essa nova demanda” (CIANTELLI; LEITE, 2016, p. 426).

A articulacdo entre o trabalho dos docentes responsaveis pelas disciplinas
cursadas pelos discentes com deficiéncia visual e 0 ndcleo de
acessibilidade/monitores € precipua para o desenvolvimento académico de tais
estudantes, de modo que sua auséncia € um obstaculo a educacéo inclusiva.

O debate sobre o ensino de Fisica a estudantes cegos e com baixa visao no
ambito da Educac&do Superior ndo se encerra nas questbes apresentadas neste
capitulo, pois a educacéo inclusiva demanda reflexdes e modificacbes em diversos
ambitos além do didatico-pedagdogico, como na estrutura fisica da universidade, na
necessidade de superacdo de barreiras atitudinais, no ambito programatico, na
capacitacdo de recursos humanos e na promoc¢ao de sua articulagdo com o0s
servicos da Educacdo Especial ofertados na universidade etc.

A presenca de pessoas com deficiéncia em espacos como a universidade

movimenta as estruturas institucionais ao colocar em suspense

[...] a cultura da homogeneizacdo das turmas, nos remetendo a outros
aspectos que merecem atencdo, dentre eles: o processo de matricula, a
escolha profissional, a organizacdo do curriculo, a forma de avaliacao,
levando-nos a discussdo de diretrizes para construcdo de projetos de
ensino para as IES, na perspectiva da educacgdo inclusiva (ANACHE;
ROVETTO; OLIVEIRA, 2014, p. 309).

Evidencia-se a necessidade de discussdes e investigacdes sobre o ensino de
Fisica para estudantes com deficiéncia visual na Educacdo Superior. A
caracterizacdo da complementaridade do AEE nesse nivel de ensino, considerando
as especificidades de cada disciplina do curso de graduacdo, o delineamento da
atuacdo dos monitores tendo como objetivo a promocdo da autonomia dos
estudantes com deficiéncia visual em suas atividades académicas, o perfil dos
conhecimentos de Matematica e Fisica demandado pelo desenvolvimento, junto a
graduandos cegos ou com baixa visdo, de atividades complementares por
profissionais do AEE naquele nivel de ensino, a interacdo daqueles graduandos com
os colegas de curso, as adequacdes nas formas de avaliacdo sdo, dentre outras,
guestdes cujo estudo pode contribuir para a troca de experiéncias entre 0s

profissionais envolvidos no processo educativo de graduandos cegos e com baixa
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visdo, reflexdbes e adequacfes dos cursos na construgcdo de uma proposta de

educacéao inclusiva.
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4 ITINERARIOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo expde o percurso, o contexto de realizacdo e algumas
consideracdes sobre o referencial tedrico e metodoldgico que orientou a constituicdo
e a andlise do corpus dos dados desta pesquisa®. Discorre-se sobre: os principais
pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa qualitativa; os itinerarios que
constituiram a busca, definicdo e caracterizacdo do local e dos participantes da
pesquisa, e os critérios utilizados para a sua escolha; os instrumentos utilizados na
constituicdo dos dados; a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016),
gue fundamentou a analise dos dados.

Antes de apresentar os referidos aspectos, retoma-se 0s objetivos
orientadores desta investigacdo com o intuito de possibilitar ao/a leitor(a) melhor
compreensao sobre a trajetéria e as escolhas metodolégicas feitas pela
pesquisadora.

A pesquisa teve como objetivo geral identificar e compreender alguns dos
elementos que constituiram o processo de inclusdo de um estudante cego na
licenciatura em Fisica de uma universidade federal localizada no Sudeste brasileiro.

Os objetivos especificos foram identificar e compreender os elementos que
constituiram:

a) os caminhos trilhados por tal estudante e pelo ambiente educacional,

delimitado aos seus colegas, monitor, docentes e coordenadores do curso
e do nucleo de acessibilidade, no que se refere as suas crencas, atitudes,
aos recursos didaticos, as metodologias e estratégias de ensino;

b) as relacdes entre 0 ensino comum e os apoios especificos ofertados ao

estudante cego, e suas implicacdes para 0 seu processo de inclusao no

Curso.

4.1 A pesquisasob uma abordagem qualitativa

880 projeto intitulado “Ensino de Fisica para alunos com deficiéncia visual: um estudo na Educacéo
Superior” referente a essa pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e aprovado
por esse no dia 21 de setembro de 2017, sendo 74595617.5.0000.5398 o numero de seu Certificado
de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) e 2.289.366 o nimero do parecer consubstanciado
do CEP, que é apresentado no Anexo A.
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A educacédo inclusiva e a deficiéncia visual ndo sdo autoexplicativas nem
acronicas. O processo de inclusdo de um estudante cego em um curso de
graduacdo em Fisica e a pesquisa sobre ele ndo se constituem isoladamente, mas
erigem-se em um determinado espago e tempo.

Investigar esse processo requer, entre outros aspectos, considerar e
compreender que seus atores e a pesquisadora estdo imbuidos de suas posi¢oes
éticas, ideoldgicas e de idiossincrasias (LUDKE; ANDRE, 1986). Por conseguinte:
sao relevantes os significados que esses atores atribuem ao fenébmeno investigado e
as distintas variaveis que o afetam; a subjetividade da pesquisadora ndo se encontra
apartada de sua atividade em relacdo a seu objeto de estudo.

Essa compreensao fundamenta-se nos lineamentos das pesquisas de carater
qualitativo, cujos dados sao predominantemente descritivos, as subjetividades do
pesquisador e daqueles sujeitos que estdo sendo estudados constituem o processo
de pesquisa, e a realidade € compreendida como algo contraditorio e fluido. O
pesquisador, situado em um contexto social, com seus valores, concepcgbes e
objetivos, escapa a neutralidade e interpreta os fendbmenos investigados por meio
dos significados que os participantes de seu estudo atribuem a eles (CHIZZOTTI,
2006; LUDKE; ANDRE, 1986; FLICK, 2009a).

Os obijetivos das pesquisas inscritas em uma abordagem qualitativa estao

[...] menos em testar aquilo que j& é bem conhecido (por exemplo, teorias ja
formuladas antecipadamente) e mais em descobrir 0 novo e desenvolver
teorias empiricamente fundamentadas. Além disso, a validade do estudo é
avaliada com referéncia ao objeto que estd sendo estudado, sem guiar-se
exclusivamente por critérios cientificos tedricos, como no caso da pesquisa
guantitativa. Em vez disso, os critérios centrais da pesquisa qualitativa
consistem mais em determinar se as descobertas estdo embasadas no
material empirico, ou se os métodos foram adequadamente selecionados e
aplicados, assim como na relevancia das descobertas e na reflexividade dos
procedimentos [...] (FLICK, 2009a, p. 24).

Os objetos de estudo das pesquisas qualitativas ndo se reduzem a uma uUnica
variavel e ndo sdo as situacdes artificiais dos laboratorios. Essas pesquisas tém
como objetos de estudo as interacOes e praticas dos sujeitos na vida cotidiana,
considerando suas complexidade e totalidade situadas no contexto diario (FLICK,
2009a). Dito de outro modo, elas versam sobre o mundo “la fora”, sobre os
fendbmenos sociais, buscando descrevé-los, compreendé-los e/ou explica-los “de

dentro” por meio da analise de: experiéncias relacionadas a historias biograficas, as
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praticas cotidianas ou profissionais de individuos/grupos; observacdes e registros de
praticas de interagcdo e comunicacdo; documentos, como imagens, filmes, musica
etc. (FLICK, 2009Db).

Tais elementos podem ser reconstruidos e analisados por meio de diferentes
métodos qualitativos, que possibilitam ao pesquisador o desenvolvimento de
tipologias, modelos, teorias com distintos graus de generalizacdo para a descricao e

explicacéo das questdes investigadas (FLICK, 2009b).

4.2 Levantamento de alunos com deficiéncia visual matriculados
em/egressos de cursos de graduacao em Fisica da regido Sudeste do

Brasil: a busca pela situacéo a ser investigada

Que elementos constituem a relacdo entre o ambiente educacional e o aluno
com deficiéncia visual no que se refere as dificuldades, alternativas e acbes
realizadas por ambos com vistas a possibilitar a permanéncia e o desenvolvimento
académico deste ultimo em um curso de graduacéo em Fisica?

Motivada e orientada por essa questdo, e com o objetivo de identificar
potenciais participantes para a realizacdo da pesquisa, a pesquisadora realizou,
entre os meses de setembro de 2016 e agosto de 2017, um levantamento de alunos
com deficiéncia visual — cegos ou com baixa visdo — matriculados em/egressos de
cursos de graduacdo em Fisica (presenciais e a distancia) de IES privadas e
publicas, abrangendo as universidades municipais, estaduais, federais e os Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da regido Sudeste do Brasil.

O levantamento limitou-se aquela regido geogréfica devido a viabilidade de
deslocamento da pesquisadora durante a constituicdo dos dados da pesquisa,
possibilitando que essa constituicdo pudesse ocorrer de modo presencial.

O levantamento foi realizado nas seguintes etapas:

a) busca®® e identificacdo, por meio de consulta ao sitio eletrénico de

Cadastro e-MEC de Instituicbes e Cursos de Educacdo Superior®
(BRASIL, s. d.), das IES e de seus respectivos cursos de graduacao em

Fisica;

89Busca realizada durante o més de setembro de 2016.
9Base de dados oficial dos cursos e das |IES brasileiras.



126

b) acessos aos sitios eletrénicos das IES para obtencdo de informacdes
sobre os referidos cursos. Foram pesquisados o endereco eletrénico e o
contato telefbnico da coordenagéo e/ou da secretaria de cada curso de
Fisica;

c) envio de mensagem eletrbnica a coordenacdo ou secretaria de cada
Ccurso;

d) quando ndo se obteve uma resposta, no periodo de um més, as
mensagens eletrbnicas enviadas ou quando 0s contatos eletronicos da
coordenacdo ou secretaria estavam indisponiveis no sitio eletrénico das
IES, foram realizadas ligacGes telefébnicas para as secretarias e/ou
departamentos dos cursos;

e) envio de mensagens eletronicas ou realizacao de ligacdes telefbnicas para
outros setores das IES, os quais foram indicados pelos coordenadores ou
secretarias dos cursos como responsaveis pelas informacdes sobre a
presenca de alunos com deficiéncia visual nos cursos de graduagdo em
Fisica. Dentre os setores das IES, foram contatados alguns nudcleos de
acessibilidade, setores responsaveis pela matricula dos alunos e alguns
tutores de cursos de licenciatura a distancia.

Foram consultadas secretarias, coordenacdes, nucleos de acessibilidade e/ou
setores de matriculas de 113 cursos (92 de IES publicas e 21 de IES privadas),
sendo que foram considerados para o levantamento os cursos de licenciatura em
Fisica, bacharelado em Fisica e aqueles cuja possivel énfase é na area da Fisica,
como o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas da USP.

O Quadro 3 apresenta os principais resultados obtidos no levantamento de
alunos com deficiéncia visual matriculados em/egressos de cursos de graduagéo em
Fisica da regido Sudeste do Brasil. Nesse quadro, as informacdes foram
organizadas por: natureza institucional; quantidade de matriculas de alunos com
deficiéncia visual em cursos de Fisica por IES; tipo de deficiéncia visual — cegos ou
com baixa visdo; modalidade do curso de graduacédo em Fisica em que os alunos se
encontravam vinculados — licenciatura ou bacharelado; a situacdo académica dos
alunos nas IES — matriculados, egressos ou evadidos; disponibilizacdo, a

pesquisadora, de informacdes de contato dos alunos.
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Quadro 3 — Informacgdes obtidas no levantamento de alunos com deficiéncia visual matriculados em/egressos de cursos de graduacdo em Fisica da regido
Sudeste do Brasil organizadas de acordo com: natureza institucional e |IES; quantidade de alunos com deficiéncia visual em cursos de Fisica
por IES; tipo de deficiéncia visual; modalidade do curso de graduagcdo em Fisica em que os alunos se encontravam vinculados; a situacao
académica dos alunos nas IES; a disponibilizagéo, a pesquisadora, de informacg6es de contato dos alunos.

(continua)

N.° de matriculas

Tipo de

Disponibilizacéo

IES d AT Modalidade do curso de | Pos-graduacgao Situacéo de informacgdes
& EIES Eo e e raduacao em Fisica em Fisica®® académica de contato do
deficiéncia visual visual 9 & aluno
IES192 5 Cegueira Licenciatura | = ------ Egresso em 2013 Sim
Cegueira | = - Mestrado Egresso em 2016 Sim
. Matriculado .
Cegueira - Doutorado (ingresso em 2016) Sim
Baixa Vis&o N&o infor_mada a | _ Matriculado Sim
modalidade (ingresso em 2016)
. . N&o informada a Matriculado .
IES2 5 Baixa visao modalidade | = (ingresso em 2015) Sim
Baixa Vis&o N&o infor_mada a | _ Matriculado Sim
Universidades Nm(_)dalldade (mgressq em 2013)
federais Baixa visao Nao mformada a | . Matriculado Sim
modalidade (ingresso em 2013)
Matriculado
IES3 1 Baixa visdo Licenciatura & distancia | ------ (possivel ingresso Sim
em 2013)
NET Matriculado (ano de
IES4 1 . Licenciatura | = - ingresso nao N&o
informado ;
informado)
Evadido no ano de
IES5 1 Baixa visdo Bacharelado | = ---—-- 2016 (ingresso em N&o

2014)

%IEmbora o levantamento ndo tenha sido realizado no ambito da pés-graduacao, este aspecto aparece no quadro porque duas instituicdes informaram a
existéncia de matricula de um aluno cego em seus cursos de pds-graduacédo em Fisica.
92Para preservar o anonimato dos participantes desta pesquisa, optou-se por omitir os nomes das IES listadas nesse quadro.
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Quadro 3 — Informacgdes obtidas no levantamento de alunos com deficiéncia visual matriculados em/egressos de cursos de graduacao em Fisica da regido
Sudeste do Brasil organizadas de acordo com: natureza institucional e IES; quantidade de alunos com deficiéncia visual em cursos de Fisica
por IES; tipo de deficiéncia visual; modalidade do curso de graduacdo em Fisica em que os alunos se encontravam vinculados; a situacao
académica dos alunos nas IES; a disponibilizagéo, a pesquisadora, de informacg6es de contato dos alunos.

(concluséo)

Disponibilizacéo

o . .
IES Nd deliilaicales Tl.p'oAde' Modalidade do curso de | Pos-graduacgao Situacéo de informacgdes
& EIES Eo e e raduacao em Fisica em Fisica académica de contato do
deficiéncia visual visual 9 & aluno
Egresso (ano da
IES6 1 Baixa visédo Licenciatura | = --—--- concluséo do curso N&o
nado informado)
~ Matriculado (ano de
IES7 1 Baixa visédo Nao mfor_mada a | ingresso nao Sim
. . modalidade .
Universidades informado)
estaduais Matriculado (ano de
IES8 1 Baixa visdo Licenciatura | = - ingresso nao Sim
informado)
IES9 1 Baixa visdo Licenciatura | = - Evadldgonlolano de N&o
Matriculado (ano de
Baixa visdo Licenciatura | = - ingresso nao N&o
informado)
Institutos Matriculado (ano de
. IES10 3 . . . . . ~ .
Federais de Baixa visao Licenciatura | = - ingresso nao Nao
Educacéo, informado)
Ciencia e Baixa visédo Licenciatura | = ------ Matriculado Sim
Tecnologia (ingresso em 2010)
Matriculado (ano de
IES11 1 Baixa visdo Licenciatura | = - ingresso nao Sim
informado)
Baixa visao:
14 Licenciatura: 10 Mestrado: 1 Egressos: 3
Total 11 18 Cegueira: 3 Bacharelado: 1 Doutoradd' 1 Matriculados: 13 |  --—----
N&o N&o informado: 5 ’ Evadidos: 2
informado: 1

Fonte: elaborado pela autora.
Nota: ndo foi encontrada nenhuma matricula de estudante cego ou com baixa visdo nos cursos consultados das IES privadas.
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Dos cursos consultados, 30 ndo responderam e 11 possuiam alunos com
deficiéncia visual egressos/matriculados. Foram contabilizadas, em nivel de
graduacdo, 16 matriculas de alunos com a referida deficiéncia, sendo um aluno
cego, 14 com baixa visdo e um cujo tipo de deficiéncia visual ndo foi informado.
Duas das instituicbes indicaram a matricula de um cego em seus cursos de pos-
graduacdo em Fisica, sendo uma no curso de mestrado e outra no curso de
doutorado. Foram encontradas, portanto, 18 matriculas ao todo: uma no curso de
bacharelado, dez em cursos de licenciatura, duas em nivel de pés-graduacéo e as
demais ndo tiveram sua modalidade informada. Todas as matriculas encontradas
referem-se aos cursos das IES publicas.

Por meio do cruzamento das informacbes disponibilizadas pelas
coordenacgdes dos cursos de Fisica da IES1 e da IES2%, e pela relagdo dos alunos
com deficiéncia visual enviada, a pesquisadora, pela secretaria do curso da IES2, foi
possivel observar que o aluno cego egresso dos cursos de licenciatura e mestrado
da IES1 é o mesmo que esta matriculado no curso de doutorado da IES2. Portanto o
ndmero de matriculas difere do numero de alunos com deficiéncia visual
identificados no levantamento: foram identificadas 18 matriculas, mas 16 alunos
distintos.

Com relacéo a situacdo académica, foram identificados dois alunos evadidos
(um do curso de licenciatura e outro do curso de bacharelado) e trés egressos,
sendo dois de cursos de licenciatura (um cego e um com baixa visdo) e um do curso

de mestrado. Os demais se encontravam matriculados em seus respectivos cursos.

4.2.1 Algumas reflexdes suscitadas pelo/durante o levantamento de estudantes
com deficiéncia visual matriculados em/egressos de cursos de graduagédo em

Fisica

Ainda que existam dificuldades oriundas de um ensino de Fisica pautado
predominantemente em referenciais visuais, pessoas com deficiéncia visual tém
superado as barreiras de acesso ao Ensino Superior, ingressando em cursos de

graduacdo em Fisica.

9As siglas IES1 e IES2 foram extraidas do Quadro 3.
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Houve relatos, por parte de alguns coordenadores/secretarias dos cursos
consultados durante o levantamento, de matriculas de estudantes com deficiéncia
visual em distintos cursos, quais sejam: Engenharia, Meteorologia, Quimica,
Matematica e Biologia. Tais cursos tém em comum a presenca, em suas grades
curriculares, de disciplinas teoricas e/ou de laboratério de Fisica basica. Destarte,
ainda que em alguns dos cursos de Fisica consultados ndo houvesse alunos com
deficiéncia visual matriculados/egressos/evadidos, alguns dos docentes de tais
cursos tiveram, em suas aulas, a presenca de estudantes com a referida deficiéncia.

Foi relatado, em alguns casos, a presenca de estudantes com especificidades
distintas da deficiéncia visual — deficiéncia auditiva® e deficiéncia fisica —
matriculados em cursos de graduacao em Fisica e/ou naqueles cursos que possuem
disciplinas de Fisica bésica.

Houve algumas dificuldades em relacdo ao processo de realizagcdo do
levantamento. Uma delas refere-se as instituicbes em que a Unica forma de
obtencdo de informacdo sobre os estudantes com deficiéncia visual era a relacao
daqueles que se autodeclararam com essa deficiéncia. Esse é o caso da IES2 e
IES4 listadas no Quadro 3. Pode ocorrer que, embora ndo tenham deficiéncia visual,
os alunos se autodeclarem com baixa visdo pelo fato de usarem éculos, conquanto
nao necessitem de materiais impressos ampliados, lupas eletrbnicas, softwares
ampliadores de tela de computador etc. Essa fragilidade nos sistemas de
autodeclaracdo de pessoas com deficiéncia foi apontada no estudo de Guerreiro
(2011). De acordo com essa autora, dos seis alunos que constavam como
autodeclarados com deficiéncia visual em uma listagem de alunos PAEE
matriculados em uma IES federal, apenas um possuia a referida deficiéncia, os
demais se autodeclararam porque usavam oculos.

Por outro lado, observou-se a existéncia, nesses cursos, de alunos que
possuiam a referida deficiéncia e que nado tinham se autodeclarado com tal
especificidade. Um exemplo € o de uma IES que disponibilizou, a pesquisadora,
informacgdes sobre os alunos com deficiéncia visual matriculados/egressos de todos
0S seus cursos. Nao constava, dentre essas informag¢des, nenhum aluno nas

referidas condigbes no curso de Fisica, no entanto era de conhecimento da autora

%4Por meio das informag8es obtidas nado foi possivel identificar se os informantes, ao se referirem a
deficiéncia auditiva, faziam referéncia a estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva. Isso porque,
sob a perspectiva do senso comum, deficiéncia auditiva e surdez s&do sinbnimos.
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deste trabalho a existéncia de um aluno com deficiéncia visual egresso do curso de
Fisica dessa instituicdo. Lourenco e Battistella (2018) também identificaram em sua
investigagédo a presenca de estudantes PAEE matriculados em uma IES federal e
gue nédo se autodeclararam.

Embora a autodeclaracdo de estudantes com deficiéncia seja importante, tal
processo possui limitagcdes. Ha, conforme exposto, estudantes que ndo possuem
deficiéncia e que se autodeclaram e aqueles que, mesmo estando sob a condi¢cdo
de deficiéncia, optam por ndo se autodeclararem.

Muitos dos alunos com deficiéncia optam pelo anonimato de sua condicdo em
razao do estigma sofrido por eles na universidade, deixando de solicitar auxilio, por
exemplo, a coordenacgdo do curso e ao nucleo de acessibilidade da universidade
(LOURENCO; BATTISTELLA, 2018).

No que se refere aos estudantes que se autodeclaram com deficiéncia, mas
gue nao se encontram em tal condicdo, pode ocorrer que essas informacdes
equivocadas sobre a sua identificacdo sejam decorrentes da auséncia de
orientacdes adequadas com relagdo a estar ou ndo em condicdo de deficiéncia
(LOURENCO; BATTISTELLA, 2018) ou da intencdo do estudante, que nao se
encontra na condi¢ao de deficiéncia, de usufruir de prerrogativas ndo direcionadas a
ele, como a dilacdo no tempo para a realizacdo das atividades do curso, tendo uma
nocdo equivocada de que as acdes afirmativas sdo vantagens concedidas
inadvertidamente as pessoas com deficiéncia.

Em seu estudo, Silva, Martins e Leite (2018) constataram um grande namero,
se comparado a outras especificidades, de autodeclaracdes de pessoas com baixa

visdo em uma IES. Reconhecendo a

[....] sua relevancia, mas abrindo margem para a reflexdo, cabe-nos pensar
na investigacdo das condi¢cbes citadas, tendo em vista, inclusive, os
conhecimentos prévios dos estudantes a respeito de suas necessidades e
sobre o processo de identificacao, atrelado talvez ao fato de que as pessoas
desconhecem critérios que definem a condicdo ou mesmo 0 conceito de
deficiéncia, em virtude de ser um fendmeno complexo e multideterminado
(LEITE®, 2017, citada por SILVA; MARTINS; LEITE, 2018, p. 10).

95LEITE, L. P. Relativizando o conceito de deficiéncia. In: LEONARDO, N. S. T.; BARROCO, S. M. S;
ROSSATO, S. P. (Orgs.). Educacéo Especial e Teoria Histdrico-cultural. Curitiba: Appris, 2017, p.
35-43.
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A autodeclaracdo € um processo complexo e, mesmo que represente um
avanco em relacdo ao que se refere & identificacdo do estudante com deficiéncia e
sendo parte de processos que visam |Ihe assegurar direitos, como a reserva de
vagas em cursos técnico de nivel médio e superior das instituicdes federais de
ensino, a sua validacdo esta atrelada ao saber médico, uma vez que as
caracteristicas biologicas do sujeito devem ser comprovadas por meio de laudo
médico, se fazendo necesséria uma avaliagéo biopsicossocial.

Investigacdes tém mostrado que existe uma fragilidade no que concerne a
sistematizacdo e documentacédo de informacdes das matriculas de alunos PAEE nas
IES (GUERREIRO, 2011; LOURENCO; BATTISTELLA, 2018; BRANCO; ALMEIDA,
2019). Essas duas ultimas autoras citadas apontam, também, a existéncia de IES
que nao tinham um banco de dados para o registro de matriculas/autodeclaracéo de
estudantes PAEE.

Outra dificuldade encontrada pela pesquisadora durante a realizacdo do
levantamento converge para os resultados obtidos nas investigacdes de Guerreiro
(2011), Lourenco e Battistella (2018) e Branco e Almeida (2019). Observou-se que,
na maioria das IES consultadas, ndo havia uma relacdo de alunos PAEE, existindo
falta de informacédo, por parte de suas coordenacdes e secretarias, sobre qual o
setor responsavel pelo fornecimento desses dados.

A auséncia de registros sistematicos de matriculas do PAEE nos cursos de
graduacéo dificulta a localizacdo desses alunos, principalmente dos egressos. Foi
comum os coordenadores dos cursos informarem que, por ocuparem essa funcéao ha
pouco tempo, ndo tinham conhecimento de estudantes com deficiéncia visual
egressos dos cursos. Em decorréncia de mudancas no quadro de funcionarios,
houve situacBes similares quando a informacdo foi solicitada as secretarias dos
Cursos.

Em face dessa falta de registros sistematicos, uma questdo que se coloca
refere-se a como as informacdes sobre os alunos PAEE chegam até os docentes
responsaveis pelas disciplinas que eles estdo cursando/venham a cursar. Regiane e
Mol (2013) relatam que dos dezessete docentes de um curso de licenciatura em
Quimica, no qual estava matriculada uma aluna cega, e participantes da pesquisa,
trés souberam da presenca da aluna pela coordenacao, cinco por meio de outros

docentes e aproximadamente um ter¢co ndo sabia da presenca da discente no curso.



133

Os equivocos no processo de identificacdo do PAEE matriculado no Ensino
Superior comprometem o atendimento as suas necessidades. E importante o
estabelecimento de estratégias de identificacdo e de mapeamento do PAEE presen-
te nas IES que ndo se restrinjam a autodeclaracdo. Os instrumentos utilizados no
processo de autodeclaracdo devem disponibilizar aos estudantes as explicacdes do
que se trata cada categoria do PAEE para que eles possam se autodeclarar de
forma adequada. Evidencia-se também a relevancia da manutencdo de um banco de
dados atualizado sobre esse alunado, o que pode tornar viavel a obtencdo de
parametros sob os quais pode se dimensionar e planejar, de modo adequado e
efetivo, politicas institucionais, como aquelas que se vinculam a atuacéo dos nucleos
de acessibilidade (LOURENCO; BATTISTELLA, 2018).

4.3 A escolha da situacdo a ser investigada: o enfoque retrospectivo no

processo de inclusdo de um estudante cego na licenciatura em Fisica

A situacdo a ser investigada foi definida com base nos dados obtidos no
levantamento de alunos com deficiéncia visual matriculados em/egressos de cursos
de graduacdo em Fisica da regido Sudeste do Brasil realizado pela pesquisadora.

Elegeu-se como situacdo a ser pesquisada aquela referente ao estudante
cego identificado em tal levantamento. Esse aluno € egresso dos cursos de
licenciatura e mestrado em Fisica de uma universidade federal (IES1) e cursava o
Doutorado em Fisica em outra universidade federal (IES2). Tais instituicbes estéo
localizadas em cidades distintas da regido Sudeste do Brasil.

A escolha daquela situacédo para ser investigada ocorreu em razao de trés
hipoteses, que emergiram ao longo da realizacéo do referido levantamento, a saber:

a) por se tratar de um caso de um estudante com deficiéncia visual e egresso

de um curso de licenciatura em Fisica, essa situacdo se mostra como
tipica e representativa das demais situacOes/estudantes com tal
especificidade que se encontram matriculados em cursos de Fisica, ou
seja, ha a potencialidade da existéncia de aspectos comuns entre a
situacao vivenciada pelo estudante cego e aquelas situacoes referentes
aos estudantes com baixa visdo, dentre os quais evidenciam-se a
aligeirada ou inexistente formacdo dos professores no que concerne ao

trabalho com o PAEE, aspecto apontado por pesquisas na area de Ensino



b)

134

de Fisica/Ciéncias realizadas em nivel de Educacéo Basica (CAMARGO;
NARDI; RUBO, 2014; SILVA; CAMARGO, 2018b) e Superior (REGIANI;
MOL, 2013; BAPTISTONE et al., 2017);

€ também um caso peculiar, pois se trata do Unico aluno cego encontrado
no levantamento e que, por isso, possui uma especificidade na sua
linguagem escrita, ou seja, usa softwares ledores de tela de computador
e/ou sistema Bralille;

por se tratar do caso de um aluno cego egresso dos cursos de graduacao
e mestrado, e que, além disso, cursava o doutorado em Fisica, entdo
supde-se terem ocorrido adequacdes por parte do ambiente educacional e
desse aluno, as quais podem ter contribuido para que ele concluisse o

curso, superando o estigma da exclusdo nesse contexto.

4.4 Contextualizacdo sobre a situacao estudada

Nesta secdo caracteriza-se a situacdo investigada, explicitando o perfil dos

participantes, da Universidade e do curso de graduacdo em Fisica do qual o

estudante com deficiéncia visual € egresso.

4.4.1 Os participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa oito sujeitos, quais sejam:

0 estudante cego egresso do curso de licenciatura em Fisica da IES1;
cinco docentes da IES1, que foram professores daquele estudante na
época em que ele cursava a graduacdo, sendo que um docente e uma
docente foram, respectivamente, também naquela época, coordenadores
do curso de licenciatura em Fisica e do nucleo de acessibilidade da IES1;
dois colegas de graduacdo do estudante cego, sendo que um deles foi

também seu monitor.

Para garantir o anonimato dos participantes, eles foram identificados da

seguinte forma:

L: estudante cego;
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e DCN: professora de L e coordenadora do nucleo de acessibilidade da
IES1 na época em que o aluno cursou a graduacao;

e DCF: professor de L e coordenador do curso de licenciatura em Fisica na
época em que o aluno cursou a graduacgao;

e D1, D2 e D3: professores de L;

M: monitor e colega de graduacéo de L;

C: colega de graduacéao de L.

A definicdo dos participantes da pesquisa ocorreu de modo gradual durante o
processo de constituicdo dos dados.

Embora a pesquisa aqui descrita se refira a um grupo de oito sujeitos, 0s
dados foram inicialmente constituidos junto a 17 participantes. Nas subsecfes
45.1.1 e 4.5.1.2 discorre-se sobre os caminhos percorridos pela pesquisadora na
constituicdo dos dados e os critérios adotados para a inclusdo/exclusao dos
participantes no estudo.

Cada um dos 17 participantes recebeu duas copias impressas e/ou uma copia
digitalizada do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B),
tendo devolvido uma cépia assinada desse documento a pesquisadora.

4.4.1.1 Perfil do estudante cego

O estudante cego tinha, na época da entrevista, 29 anos e estava cursando o
segundo ano do curso de doutorado em Fisica teérica em uma universidade federal
(IES2). L possui cegueira adquirida em decorréncia de uma retinose pigmentar. A
perda de sua visdo foi gradativa e teve inicio quando ele tinha por volta dos
dezesseis anos de idade, época em que frequentava o Ensino Médio e o curso
técnico de Eletricista de Manutencgéo.

Portanto antes de ingressar na graduacéo, L teve contato com conhecimentos
da area de Fisica ndo apenas na escola regular de Ensino Médio, mas também
durante a realizacdo do curso de Eletricista de Manutencéo.

Ao longo do processo de perda da visdo e ap6s ter concluido o curso técnico,
L ingressou em um cursinho pré-vestibular para se preparar para o vestibular para
ingresso em um curso de graduacdo em Fisica. Ele frequentou o cursinho pré-

vestibular nos anos de 2007 e 2008.
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No primeiro semestre de 2009, com vinte anos de idade, L ingressou no curso
de licenciatura em Fisica da IES1. Nessa época, ele ja estava cego, uma vez que
seu residuo visual ndo o possibilitava fazer a leitura de materiais escritos em tinta.

Para a realizacdo do vestibular L solicitou e recebeu o auxilio de um ledor,
tendo, portanto, declarado sua condicdo de deficiéncia visual para a realizacéo de tal
processo seletivo. Cabe dizer que, por meio do corpus dos dados desta pesquisa,
ndo € possivel inferir se ele autodeclarou sua condicdo de deficiéncia visual apos
ingressar no curso de graduacéo e se havia um sistema/acdes para a realizacao da
autodeclaracéo na IES1 naquela época.

L concluiu a graduacdo no segundo semestre de 2013 e no ano seguinte
ingressou no curso de mestrado em Fisica da IES1, o qual concluiu em 2016. Nesse
mesmo ano, L ingressou no doutorado. As pesquisas desenvolvidas por ele tanto no
mestrado quanto no doutorado sédo de cunho tedrico.

Na época em que ingressou na graduacéao, L fazia uso de software ledor de
tela do computador para a leitura de textos no contexto académico. Ele sabia ler e
escrever em Braille, mas nao utilizava tal sistema para leitura e escrita no referido

contexto.

4.4.1.2 Perfis dos demais participantes

Esta pesquisa abrange participantes que tiveram contato com o estudante
cego em contextos de disciplinas tedricas e/ou préaticas, que podem ser agrupadas®®
do seguinte modo:
a) disciplinas de formacédo em Matematica e Computacao — Calculo I, 1l e I,
Fisica Computacional e Equacdes Diferenciais Parciais;

b) disciplinas de formac&o em Fisica basica — Laboratério de Fisica I, Il, Il e
IV, Eletricidade Basica — Corrente Alternada e Fisica l, Il, lll e 1V;

c) disciplinas de formacdo em Fisica avancada — Fisica Matematica |,
Mecanica Teorica, Mecéanica Quantica e Teoria Eletromagnética;

d) disciplinas de formagdo em Ensino de Fisica — Producdo de Material
Didético A, Producdo de Material Didatico B, Tematicas Atuais de Ensino

de Fisica e Aspectos Didatico-Pedagogicos da Fisica no Ensino Médio I;

9%Agrupamento semelhante é apresentado no PPC de licenciatura em Fisica da IES1. As disciplinas
alocadas em cada grupo possuem caracteristicas e conteddos comuns entre elas.
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e) disciplinas de formacdo em Educacdo — Historia da Educacéo;

fy TCC.

Para caracterizar os perfis dos participantes indicados por L, apresentam-se
no Quadro 4 a idade, a formacgéo e a atuacao profissional de cada um deles, bem
como o tipo de relacdo que estabeleceram com L, considerando as disciplinas em

gue eles atuaram junto a esse estudante.

Quadro 4 — Caracterizagdo dos participantes indicados por L, considerando a idade, a formagéo e a
atuacao profissional de cada um deles, bem como o tipo de relacdo que estabeleceram
com L. Esse ultimo aspecto engloba as disciplinas em que eles atuaram junto a esse

estudante.
(continua)
Participante | Idade Formacéo e atuacgéo profissional Tipo de relacéo estabelecida
com L

DCN 54 Bacharel, mestra e doutora em Fisica. | Coordenadora do nucleo de
Realizou poés-doutorado em Educacdo. E | acessibilidade na época em
professora associada na IES1, onde atua | que L cursou a graduacao,
desde 2009. Coordena o programa de | orientadora de iniciagédo
Mestrado Nacional Profissional em Ensino | cientifica e de TCC, e
de Fisica (MNPEF) e é vice-presidente de | professora de L na graduagéo
um programa que visa apoiar estudantes | nas seguintes disciplinas:
PAEE matriculados na graduacdo e poés- | Produgcdo de Material Didatico
graduacéo da IES1. Coordenou o nucleo de | B e Laboratério de Fisica I.
acessibilidade dessa instituicdo no periodo
de 2012 a 2016. Desenvolve e orienta
pesquisas sobre educacdo inclusiva no
ensino de Fisica/Ciéncias, com foco no
PAEE, possuindo publicacdes sobre tal tema
em forma capitulos de livros e trabalhos em
anais de congressos e simpoésios desde
2011.

DCF 68 Licenciado em Fisica, mestre em Energia | Professor na graduagdo na

Nuclear na Agricultura e doutor em | disciplina de  Eletricidade
Agronomia. Poés-doutorado em Métodos | Basica — Corrente Alternada.
Instrumentais de Analise Utilizando Laser. | Foi coordenador do curso de
Atuou como professor durante 42 anos, | licenciatura em Fisica na
sendo 5 anos na Educacgdo Basica e 37 na | época em que L cursou a
Educacdo Superior. Foi docente na IES1 de | graduagéo.
1978 a 2015, tendo atuado junto aos cursos
de Agronomia e licenciatura em Fisica. Foi
coordenador do curso de licenciatura em
Fisica. Aposentou-se em 2015.

D1 55 Bacharel, mestra e doutora em Fisica. E | Professora na graduacdo nas
professora associada do curso de | seguintes disciplinas: Calculo
licenciatura em Fisica na IES1, onde atua ha | Il, Fisica 1l, Mecénica
vinte anos. Foi vice-coordenadora desse | Quantica e Fisica
curso. Na época em que foi entrevistada | Computacional. Atuava como
exercia também a funcdo de coordenadora | vice-coordenadora do curso
do curso de licenciatura em Fisica e estava | de licenciatura em Fisica na
vinculada a Pro-reitoria  Adjunta de | época em que L cursou a
Graduacéo. graduacgéo.
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Quadro 4 — Caracterizacéo dos participantes indicados por L, considerando a idade, a formacéo e a

atuacao profissional de cada um deles, bem como o tipo de relagdo que estabeleceram
com L. Esse Ultimo aspecto engloba as disciplinas em que eles atuaram junto a esse

estudante.
(concluséo)
Participante | Idade Formacgéo e atuacgao profissional Tipo de relagdo estabelecida
com L

D2 50 Bacharel, licenciado, mestre e doutor em | Professor na graduacdo nas
Fisica. E professor associado no curso de | seguintes disciplinas:
licenciatura em Fisica da IES1, onde atua | Producdo de Material Didatico
desde 2011. Atua, desde de 2013, como | A, Tematicas Atuais de Ensino
orientador no MNPEF. Foi professor na | de Fisica, Aspectos Didatico-
Educacao Basica na rede publica e privada | Pedagégicos da Fisica no
de 1999 a 2008, sendo que neste Ultimo ano | Ensino Médio I.
citado comegou a ministrar disciplinas no
Ensino Superior.

D3 55 Graduado em Histéria, mestre e doutor em | Professor na graduacdo na
Educacéo. E professor associado na IES1, | disciplina Historia da
atuando nessa instituicio desde 1995. | Educagéo.

Ministra disciplinas nos cursos de Pedagogia
e em diversas licenciaturas, como em Fisica,
Quimica, Matematica e Educacéao Fisica.

M 27 Cursou a licenciatura em Fisica entre 2009 e | Colega de curso e monitor.
2013 e o MNPEF entre 2013 e 2015 na | Entrou no curso no mesmo
IES1. No ultimo periodo citado, atuou como | semestre que L. Cursou,
professor da Educagdo Béasica na rede | juntamente com L, as
publica e privada. Foi professor em um | seguintes disciplinas:
Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia de | Laboratério de Fisica |,
2016 a 2018. Na época em que foi | Laboratério de Fisica I,
entrevistado estava atuando como professor | Laboratério de Fisica |lI,
efetivo no curso de licenciatura em Fisica da | Laboratério de Fisica IV,
IES]. Fisica |, Fisica Il, Fisica lll,

Fisica IV, Célculo I, Calculo II,
Célculo i e Teoria
Eletromagnética. Foi monitor
de L no uUltimo semestre do
curso na disciplina Equacgdes
Diferenciais Parciais.

C 30 Cursou licenciatura em Fisica na IES1 entre | Colega do curso de

2008 e 2014. Atuou, também nesse curso,
como professor substituto entre 2015 e
2017. Na época da realizagéo da entrevista,
estava atuando como professor de
Educacéo Basica efetivo na rede estadual de
ensino e na rede privada, e cursando o
MNPEF na IES1.

graduagdo. Cursou junto com
L as seguintes disciplinas:
Mecénica Teobrica, Laboratorio
de Fisica, Fisica Matemética e
Fisica Computacional.

Fonte: elaborado pela autora.

Com excecgéo das disciplinas Equagdes Diferenciais Parciais e Eletricidade

Basica — Corrente Alternada, que séo eletivas, todas as disciplinas citadas no

Quadro 4 sao obrigatérias do curso de licenciatura em Fisica da IES1.
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4.4.2 A Universidade, o curso de licenciatura em Fisica do qual o estudante cego &

egresso e o nucleo de acessibilidade®’

A IES1 é uma universidade federal e esta localizada na regidao Sudeste do
Brasil. Sua histéria teve inicio na primeira década do século passado, com a
fundacdo de uma escola agricola, que foi integrada ao quadro das escolas de nivel
superior do pais na década de 30 e federalizada na década de 60%.

A partir de 1990, a IES1 ampliou sua atuacdo para diversas areas do
conhecimento e foram criados cursos em areas distintas, como Educacao,
Engenharia e Computacdo. Nessa mesma década, a instituicdo se transformou em
universidade federal®®.

Em periodo coetaneo aquele em que o estudante L cursou a licenciatura em
Fisica, a IES1 oferecia 28 cursos de graduacao (23 presenciais e cinco a distancia)
e 38 cursos de pés-graduacdo stricto senso'®. As principais formas de ingresso na
graduacdo naquela época eram o vestibular convencional e um processo de
avaliacdo seriadal’.

Dada a expansdo da Universidade, em 2016, ela ofertava 35 cursos de
graduacéo, sendo 30 presenciais e 12 na modalidade licenciatura. Em nivel de pos-
graduacéo stricto senso estavam sendo ofertados 53 cursos. As principais formas de
ingresso nos cursos de graduacao dessa Universidade séo, atualmente, o Sistema
de Selecdo Unificada'®? (Sisu) para 0s cursos presenciais, o vestibular para os
cursos a distancia e o processo de avaliacdo seriadal®s.

O curso de licenciatura em Fisica da IES1, do qual L é egresso, foi implantado

em 2008, sendo que a primeira turma ingressou no segundo semestre daquele ano.

97Algumas das informagBGes apresentadas ao longo do texto, principalmente nesta subsecéo,
fundamentam-se em dados obtidos nos sitios eletrénicos da IES1 e em documentos institucionais,
como: Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), PDI e PPC de Fisica dessa Universidade. Para manter
o sigilo em relagédo a identificacdo da instituicdo, do curso e dos sujeitos que participaram desta
pesquisa, tais sitios eletrénicos e documentos ndo constam na lista de referéncias ao final do texto e
ndo sdo apresentadas citagfes diretas de excertos extraidos deles. Limita-se a apresentar, ao final de
cada citagdo indireta, uma nota de rodapé informando o tipo de fonte de informacdo — sitio
eletrénico, PDI, PPI, PPC etc. — e 0 ano em que foi elaborado/publicado.

%8Fonte: PDI da IES1 para o periodo de 2016 a 2020.

9Fonte: PDI da IES1 para o periodo de 2016 a 2020.

100Fonte: PDI da IES1 para o periodo de 2011 a 2015.

10INesse tipo de processo seletivo, o candidato é avaliado em trés etapas sequenciais, sendo que ele
realiza uma etapa ao final de cada ano do Ensino Médio (IES1, PDI 2005-2010 e PDI 2016—2020).
102Sjstema gerenciado pelo Ministério da Educacdo (MEC) no qual as IES publicas oferecem vagas
para candidatos que participaram do Enem.

103Fonte: PDI da IES1 para o periodo de 2016 a 2020.
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Tal curso é presencial, noturno e, naquela época, estava estruturado em nove
semestres/periodos letivos. O tempo minimo para sua integralizacdo era de quatro
anos e meio, e 0 maximo era de sete anos!%41%, O Anexo B apresenta a estrutura
curricular do curso de licenciatura em Fisica vigente na época em que o0 estudante
cego cursou a graduacao.

A partir de 2008, por meio do Programa Incluir (BRASIL, 2013a), a IES1
comecgou a desenvolver um projeto com vistas a inclusdo de estudantes com
deficiéncia em seus cursos. Inicialmente, foram adquiridos computadores com
softwares para a acessibilidade de pessoas com deficiéncia visual, impressora
Braille e, posteriormente, pisos tateis e elevadores. Em 2012, foi criado o nucleo de
acessibilidade da IES1196197 o qual, atualmente, € uma divisdo da Coordenadoria de
Acessibilidade dessa instituicéo®.

Quando iniciou suas atividades, o nucleo de acessibilidade funcionava em
uma sala da biblioteca da Universidade. Atualmente ele funciona nas instalacées da
Coordenadoria de Acessibilidade, que distam cerca de 2,1 km da regido do campus
onde se concentra a maior parte dos departamentos didatico-cientificos dos cursos,
das salas de aula, a biblioteca e o restaurante universitario. Ha, contudo, um 6nibus
interno que circula entre uma parte e outra do campus, transportando os alunos. No
ndcleo de acessibilidade ha computadores com softwares ledores de tela, notebooks
para empréstimo aos estudantes PAEE, scanner, impressora Braille, impressora 3D,
teclados colmeia, jogos e globos terrestres tateis. Além dos recursos materiais, ha
monitores que ficam de plantdo para atendimento aos estudantes participantes do
programa de apoio ao PAEE da IES1 e uma sala voltada para a acessibilidade
linguistica, a qual se vinculam os TILS%9,

Ainda no ambito das politicas de educacéo inclusiva da IES1, com foco no

PAEE, desde 2015 existe um programa que visa apoiar estudantes PAEE

104Atualmente, o curso esté estruturado em oito semestres, sendo esse 0 tempo minimo e seis anos o0
tempo maximo para sua integralizagcéo (PPC, 2018).

105Fonte: PPC de licenciatura em Fisica da IES1 publicado em 2012,

106A resolugdo que aprova a criag@o desse nucleo de acessibilidade foi publicada em 2011.

107Fonte: PPC de licenciatura em Fisica da IES1 publicado em 2016.

108Fgnte: PDI da IES1 para o periodo de 2016 a 2020.

109Fontes: PPC de licenciatura em Fisica da IES1 publicado em 2016; entrevista realizada com a
participante DCN; observacdes realizadas pela pesquisadora na ocasido em que esteve na IES1 para
realizacdo das entrevistas. A pesquisadora visitou as instalacbes do nucleo de acessibilidade e
conversou com um dos monitores que se encontrava no local, o qual mostrou a ela os equipamentos
disponiveis naquele ambiente.
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matriculados na graduacdo e poés-graduacédo!l®. Tem como objetivo possibilitar a
esses estudantes condicbes de permanéncia, aprendizagem e participacdo na
Universidade, orientando coordenadores e professores no que diz respeito as
estratégias pedagogicas inclusivas e acompanhando o desenvolvimento académico
desses estudantes. Trata-se de um programa desenvolvido por uma comissao
multidisciplinar composta por um psicélogo, um docente, um médico, um assistente
social, um assistente administrativo e um pedagogo**?.

Para fazer parte de tal programa, o estudante deve comprovar sua(s)
especificidade(s) por meio de apresentacdo de laudo médico e participar de uma
entrevista, na qual é indagado sobre sua(s) necessidade(s) especifica(s)!2. E feito,
para cada estudante participante desse programa, um plano individual de
desenvolvimento académico, que é atualizado ao longo de sua trajetéria académica
com base em relatorios feitos por seus docentes e nas percepcdes do proprio
aluno*s.

Na esfera do discurso, a IES1 e o curso de licenciatura em Fisica expressam
uma preocupacao concernente a educacgao inclusiva. Em seus PDI, PPl e PPC de
Fisica sao feitas referéncias a essa tematica, perpassando pela inclusdo do PAEE.
Uma andalise diacrénica desses documentos aponta a crescente énfase no assunto.
No PDI para o periodo de 2005-2010, o enfoque recai na acessibilidade
arquitetonica da IES1. J& no PDI de 2011-2015, a educacdao inclusiva é descrita em
topico especifico, sendo apresentadas diversas metas envolvendo a criacdo do
nacleo de acessibilidade, a promoc¢édo de uma politica com perspectivas inclusivas,
do acesso de estudantes PAEE a instituicdo, de parcerias com uma instituicdo que
oferece AEE na cidade em que o campus esté situado e a remocdo de barreiras
atitudinais, pedagdgicas, arquitetdnicas e programaticas. Essa tendéncia também foi
observada no PDI para o periodo 2016—2020, no qual é evidenciada a necessidade
de ac¢Oes para a diversidade e a acessibilidade, de modo a garantir a autonomia total

ou assistida dos estudantes PAEE.

10Fonte: PDI da IES1 para o periodo de 2016 a 2020.

11Fontes: resolugdes da IES1 publicadas em 2015 e 2017 e que dispdem sobre tal programa.
12Fontes: resolugdes da IES1 publicadas em 2015 e 2017 e que dispdem sobre tal programa, e
entrevista com a participante DCN.

13Fonte: resolucdo da IES1 publicada em 2017 e que dispbde sobre o programa de apoio aos
graduandos e pés-graduandos PAEE.
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Tais documentos refletem os avancos e exigéncias legais no ambito da
educacao inclusiva no pais, instituidos, principalmente, a partir do inicio do atual
século. O mesmo é observado nos PPC da licenciatura em Fisica da IES1.

O PPC de 2012, cuja construcdo ocorreu na época em que L se encontrava
matriculado no curso, ndo aborda explicitamente o trabalho com a diversidade em
seus objetivos e nem no almejado perfil do egresso. No entanto, acdes relacionadas
a politica de educacéo inclusiva sao descritas em um topico especifico, 0 que se
entende ser ndo apenas reflexo de documentos legais sobre a inclusdo do PAEE em
ambiente educacionais e dos PDI e PPI, mas também da presenca/passagem do
estudante cego em tal curso, pois o PPC faz referéncia ao ingresso desse estudante
no curso.

O PPC de 2016 também faz referéncia as ag¢bes desenvolvidas junto a L,
mas, como um possivel reflexo da Resolu¢cdo CNE/CP 2 (BRASIL, 2015b), aborda a
educacdo inclusiva como aspecto que compde a formacdo dos licenciandos,
enfatizando ser desejavel que o egresso do curso consiga trabalhar com a
diversidade de alunos, produzindo materiais didaticos acessiveis a estudantes com
deficiéncia. Enfatiza-se, entre outros aspectos, a necessidade de sua participacao
no desenvolvimento de atividades de pesquisa e ensino que contemplem o tema da
inclusdo e da diversidade. O PPC de 2018 também enfoca a educacdo inclusiva
como temética da formacao inicial dos graduandos. Tal PPC ndo menciona, de
modo explicito, a passagem do estudante cego pelo curso.

Em relacdo ao ingresso de estudantes com deficiéncia na IES1, dados
apresentados em um texto informativo, publicado em marcgo de 2018 e disponivel no
sitio eletrbnico da Universidade, apontam um expressivo crescimento do niumero de
tais estudantes na instituicdo entre 2011 e 2018. Em 2011, um estudante com
deficiéncia ingressou na instituicdo, em 2017 foram 36 e no primeiro semestre de
2018 foram contabilizados 23 estudantes. Havia no referido semestre o total de 91
estudantes na IES1 que autodeclararam condicdo de deficiéncia, considerando
ingressantes e veteranos em cursos de graduacao e pos-graduacgao.

O Gréfico 3 apresenta a evolu¢cdo do numero de ingressantes com deficiéncia
via Sisu e processo de avaliacdo seriada na IES1 entre os anos de 2011 e 2018
(primeiro semestre). Foi no ultimo ano citado que comegou a ocorrer o ingresso de

estudantes com deficiéncia por meio da reserva de vagas, garantida pela Lei n.°
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13.409 (BRASIL, 2016a). Nao foi informado se tais dados incluem na categoria

“estudantes com deficiéncia” aqueles estudantes com TEA.

Gréfico 3 — Evolucdo do numero de estudantes com deficiéncia ingressantes na IES1 via Sisu e
processo de avaliacdo seriada, considerando o periodo de 2011 até o primeiro
semestre letivo de 2018.

Nuimero de ingressantes com deficiéncia na IES1 — via Sisu
e processo de avaliagdo seriada — por ano
36
23
12 12
g r
1 T
2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018/1

Fonte: adaptado do gréfico publicado em margo de 2018 e disponivel no sitio eletrénico da IES1.
Nota: nao foi informado se os dados apresentados no grafico incluem na categoria “estudantes com
deficiéncia” aqueles estudantes com TEA.

Em suma, uma vez que o estudante cego cursou a licenciatura em Fisica
entre os anos de 2009 e 2013, o seu processo de inclusdo nesse curso foi
construido em um contexto caracterizado, inicialmente, pela incipiéncia de bases
legais que favorecessem a permanéncia de estudantes PAEE no Ensino Superior.
Seu ingresso na IES1 ocorreu por meio de vestibular, quando ainda nao havia a
reserva de vagas para pessoas com deficiéncia em cursos técnico de nivel médio e
superior de instituigdes federais de ensino (BRASIL, 2016a).

L é da segunda turma do curso de licenciatura em Fisica, que fora criado em
2008. Nesse mesmo ano, a IES1 comecou, em decorréncia do Programa Incluir, a
realizar acbes visando a inclusdo do PAEE na Universidade. O nucleo de
acessibilidade foi implantado em 2012, trés anos ap0s o ingresso daquele estudante

na graduacao.

4.5 O processo de constituicdo dos dados da pesquisa

O processo de constituicdo dos dados da pesquisa teve inicio em outubro de
2016 e foi finalizado em outubro de 2018, abrangendo um periodo de dois anos.
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Observa-se, contudo, a ocorréncia de um contato pontual com o estudante cego no
primeiro semestre de 2020, portanto, em periodo posterior ao mencionado.

Os dados da pesquisa foram constituidos por meio de entrevistas individuais
com todos os participantes e de documentos.

45.1 As entrevistas

A entrevista pode ser compreendida como um processo de interacao social,
gue ocorre face a face, verbal e ndo verbal, entre o pesquisador e o entrevistado. Tal
interacdo é intencional, pois o primeiro esta orientado previamente por um objetivo
de pesquisa que dirige sua busca e o segundo €, supostamente, detentor das
informagdes concernentes ao fendémeno investigado (MANZINI, 2004).

O uso da entrevista como instrumento para a constituicdo dos dados de uma
pesquisa € indicado, geralmente, quando se busca informacdes sobre expectativas,
concepcgOes, percepcdes e opinides em relacéo a objetos e/ou fatos do presente ou
de fatos ocorridos no passado e que ndo puderam ser observados pelo pesquisador.
Os dados constituidos por meio de entrevistas acerca de algum acontecimento/fato
nao expressam tal acontecimento/fato em si, mas sao versdes sobre ele, sao relatos
(MANZINI, 2004).

Por meio da entrevista é possivel: captar informacfes correntes e imediatas;
abordar uma diversidade de assuntos, como aqueles de natureza intima e pessoal e
os de natureza complexa; atingir os mais variados tipos de informantes. Trata-se de
um método que, por ganhar vida ao se iniciar o dialogo entre o pesquisador e 0
entrevistado, permite esclarecimentos, correcdes e adaptacdes (LUDKE; ANDRE,
1986).

A entrevista do tipo semiestruturada foi o principal instrumento adotado na
constituicdo dos dados desta pesquisa. Entrevistas desse tipo se desenvolvem a
partir de um conjunto de questdes previamente definido, mas ndo se restringem a
ele. O entrevistador, portanto, pode intervir no decorrer da entrevista para fazer as
adaptacbes que julgar necessarias (LUDKE; ANDRE, 1986) por meio da realizagéo
de perguntas adicionais para elucidar questbes e, na situacdo em que o entrevistado
tenha dificuldade com o tema ou fuja a ele, para retomar o contexto da entrevista
(BONI; QUARESMA, 2005).
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A pesquisadora planejou realizar exclusivamente entrevistas
semiestruturadas. Todavia, a entrevista realizada com o docente/coordenador do
curso licenciatura em Fisica (DCF) possui, quanto a sua estrutura, caracteristicas
gue a aproximam das entrevistas do tipo ndo estruturadas, que sao aquelas em que
0 pesquisador apresenta um tema ao entrevistado, o qual tem liberdade para
discorrer sobre esse tema de modo que o pesquisador interfira minimante na sua
fala (BONI; QUARESMA, 2005).

Além disso, a entrevista com DCF teve, como ponto de partida e por iniciativa
do entrevistado, 0 uso de recursos visuais, exibindo semelhanca com as entrevistas
projetivas, nas quais tais recursos sdo utilizados para estimular as respostas do
entrevistado (GOLDENBERG, 2004). Porém, diferentemente dessas entrevistas, o
uso dos recursos visuais ndo foi intencional, uma vez que o entrevistado que se
propds a mostra-los a pesquisadora.

Os recursos visuais sobre os quais DCF fundamentou seu relato sao oriundos
de seus arquivos pessoais e constituidos por: fotografias do estudante cego em
algumas das aulas e atividades académicas extraclasse!!4; video de uma
reportagem, exibida no ano de 2011 por uma emissora de televisdo da regido em
qgue se localiza a IES1, sobre o processo educacional de L, em que alguns dos
aspectos desse processo sdo comentados pelo préprio aluno, por DCF e DCN;
documentos referentes ao processo seletivo e atividades dos monitores bolsistas de
L.

A entrevista de DCF nao seguiu o roteiro preparado previamente pela
pesquisadora, porque, na ocasido em que foi realizada, ele levou, voluntariamente,
um HD externo com diversos arquivos pessoais, dentre os quais havia os arquivos
listados anteriormente, para mostrar a pesquisadora.

A entrevista com DCF foi realizada na sala dele na IES1. Antes de seu inicio,
0 entrevistado comegou a procurar, espontaneamente, em seu computador, 0s
referidos arquivos para mostrar a pesquisadora, a qual logo o questionou se ele

preferia iniciar a entrevista e, na sequéncia, mostrar 0s arquivos a ela ou vice versa.

L4As fotografias retratam, entre outros aspectos, o estudante em: interacdes estabelecidas nas aulas
da disciplina optativa Eletricidade Basica — Corrente Alternada, ministrada por DCF e que tem como
foco de estudo as caracteristicas da corrente alternada e os circuitos compostos por resistores,
capacitores e indutores (RC, RL e RLC); uma atividade de regéncia de aula sobre Optica Geométrica
em uma sala de aula regular do Ensino Médio de uma escola estadual; uma situacéo de interacdo no
contexto da disciplina Mecéanica Estatistica; uma apresentacdo de trabalho, no formato de
comunicacao oral, em um congresso.
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DCF preferiu mostrar os arquivos a pesquisadora. A partir dai teve inicio a
entrevista. Ao mostrar as fotografias, o video e os textos dos documentos, ele fez
relatos sobre os conteldos e situacdes representadas neles. Portanto, ele discorreu
aleatoriamente sobre diversos aspectos do processo educacional de L no curso de
Fisica a medida que foi identificando os arquivos em seu computador.

Durante o processo de busca e exposicdo de seus arquivos pessoais, DCF
abordou quase a totalidade dos aspectos que compunham o roteiro da entrevista
semiestruturada, sendo que coube a pesquisadora intervir para solicitar mais
detalhes daquilo que estava sendo relatado pelo entrevistado.

A entrevista com DCF foi, portanto, ndo estruturada. O participante foi quem
decidiu como e quando se iniciou e terminou tal entrevista, bem como quanto a
sequéncia de aspectos abordados.

As entrevistas realizadas com o0s demais participantes foram
semiestruturadas e ndo houve o uso de recursos visuais.

E importante destacar que, além da entrevista semiestruturada individual e
apos o inicio da analise dos dados desta pesquisa, foram enviadas, exclusivamente
ao estudante cego, por meio de mensagens de audio do aplicativo WhatsApp, duas
perguntas, que tiveram o propdésito de compreender melhor como se caracterizava o
seu residuo visual na época em que ele ingressou na licenciatura em Fisica e se ele
utilizava o Braille para leitura e escrita. L respondeu as perguntas também por meio
de mensagens de audio do aplicativo WhatsApp.

Destaca-se também que o foco da investigacdo aqui descrita foi o processo
educacional do estudante cego na licenciatura em Fisica, a qual ele cursara entre
2009 e 2013. Destarte, as entrevistas realizadas com os participantes fazem uma
retrospecc¢ao de tal processo.

No que se refere a esse carater retrospectivo das entrevistas, coaduna-se
com Oliveira (2017), que, ao se referir a pesquisa narrativa em Educacéo, afirma

que

ao resgatar o passado, aquele que narra fala de uma perspectiva
cronoldgica temporal e social a partir do presente, ou seja, 0 que eu sou
hoje tem como marca os eventos passados. Ao deslocar-se ao passado, por
meio da retrospecc¢éo, o sujeito que narra emerge em direcéo ao seu futuro,
ou seja, ele se projeta a um devir, portanto, transfigurando-se em um novo,
embotando o sujeito que foi e, descolando-se do sujeito que é, para
transfigurar-se em um sujeito a devir carregado as marcas de todos o0s
outros que foi (OLIVEIRA, 2017, p. 12157).
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O caréater retrospectivo dessa pesquisa ndo a desqualifica, mas deve ser
evidenciado, porque os entrevistados, embora tenham memorias experienciais da
situacdo investigada, ocupavam, na época em que L cursara a licenciatura em
Fisica, posicOes distintas em relacdo aquelas ocupadas na época em que foram
realizadas as entrevistas. Eles resgatam o0 passado a partir de uma outra
perspectiva social e temporal, a do presente, podendo, portanto, terem ocorrido
ressignificacdes de suas compreensdes e percepcdes em relacdo ao fendmeno
investigado, fazendo, por exemplo, com que ocorram ou ndo determinados
silenciamentos. A titulo de exemplo, tem-se que o estudante cego falava, na época
em que foi realizada sua entrevista, na posi¢cdo de um doutorando na area de Fisica
tedrica e ndo na posicdo de um licenciando, aspecto que pode ter influéncia no que
foi dito ou silenciado em sua entrevista, por exemplo, em relacdo ao contexto das
disciplinas de formacdo em Educacao.

Belei et al. (2008) e Manzini (2004) enfatizam a importancia de planejamento
quanto ao processo de elaboracdo e adequacao das questbes que compdem 0s
roteiros das entrevistas. E necessario avaliar se essas questbes estdo em
consonancia com os objetivos da pesquisa e se sdo adequadas quanto a: sequéncia
de apresentacdo no roteiro; linguagem, adotando termos compreensiveis para 0s
entrevistados; forma, considerando o tamanho das perguntas, se geram dificuldade
de interpretacdo, 0 uso de palavras que possam gerar impacto emocional no
entrevistado, frases manipulativas etc. (MANZINI, 2003, 2004).

Para elaborar e adequar um roteiro de entrevista, o pesquisador pode
considerar, entre outros aspectos, as informacfes disponiveis na literatura sobre o
tema pesquisado, a sua vivéncia, a submissdo do roteiro a apreciacdo de juizes
externos — pesquisadores experientes sobre o tema foco do estudo — e a
realizacdo de um estudo piloto (BELEI et al., 2008; MANZINI, 2003).

Com vistas a melhor adequacdo das perguntas das entrevistas
semiestruturadas aos objetivos e aos participantes desta pesquisa, 0 processo de
elaboracao de seus roteiros ocorreu em sete etapas, a saber:

a) elaboracdo de uma primeira versédo dos roteiros com base em uma

conversa exploratoria realizada, via telefone, com o estudante cego
participante da pesquisa, na revisao da literatura que aborda as relacdes

entre a educacdo inclusiva e o ensino de Fisica para pessoas com
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deficiéncia visual e na experiéncia da pesquisadora, principalmente, no
gue concerne a sua trajetoria no curso de licenciatura em Fisica,

b) apresentacdo da primeira versédo dos roteiros aos integrantes do Grupo de
Pesquisa ENCINE, composto por docentes e académicos pesquisadores,
do qual a pesquisadora € membro;

c) elaboracdo da segunda versdo dos roteiros baseando-se nas reflexdes
suscitadas junto aos membros do Grupo de Pesquisa ENCINE;

d) submissdo da segunda versdo dos roteiros a apreciagdo por trés juizes
externos, 0s quais possuem experiéncia na pesquisa na area de Ensino de
Fisica e educacéo inclusivat>;

e) elaboracdo da terceira versao dos roteiros semiestruturados, tendo como
base os pareceres dos juizes externos;

f) realizacdo da entrevista semiestruturada com o estudante cego;

g) elaboracdo da quarta versdo dos roteiros das entrevistas a serem
realizadas com os demais participantes, a qual teve como referencial a
entrevista com o estudante cego.

No Apéndice C sdo apresentadas as versdes finais dos roteiros das

entrevistas semiestruturadas.

Todas as entrevistas foram realizadas pela pesquisadora e gravadas em
audio®. Os contetdos dos arquivos de &udio, assim como as mensagens de audio
do aplicativo WhatsApp, foram transcritos pela pesquisadora!!’. Gibbs (2009) aponta
as vantagens de o proprio pesquisador realizar as transcricbes das entrevistas de
sua pesquisa. Para o autor, ao transcrever, o pesquisador faz interpretacées, inicia o
processo de analise. A transcricao possibilita a ele se familiarizar com o conteudo,
podendo surgir novas ideias sobre os dados.

O pesquisador deve decidir sobre como fazer as transcricbes considerando
seu objeto de estudo, seu referencial tedrico-metodolégico de analise etc. Portanto,
uma gravacgao pode ser transcrita integralmente ou parcialmente (GIBBS, 2009).

Optou-se pela transcricdo integral das entrevistas. Isso porque a Analise

Textual Discursiva — referencial tedrico-metodoldgico de analise dos dados desta

1150s trés juizes externos sao licenciados em Fisica. Dois deles sdo doutores em Educagao para a
Ciéncia e um em Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

116Utilizou-se um gravador de voz digital.

7As transcricbes foram realizadas com o auxilio do software Express Scribe, que possibilita,
enquanto se digita as falas, o controle, por meio do teclado do computador, da velocidade de
reproducao e o avango/retrocesso nas posicoes dos audios.
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pesquisa — tem como principal corpus de dados as produc¢des textuais. Mesmo que
tal metodologia requeira um processo de unitarizacdo do texto das transcricoes, a
(re)leitura sistematica da transcricdo integral de cada entrevista permite maior
compreensaol/interpretacdo do contexto ao qual o entrevistado faz referéncia, bem
como a emersdo de novas unidades de andlise, uma vez que, conforme apontam
Moraes e Galiazzi (2016), toda leitura € uma interpretacdo. Ndo ha uma leitura Unica
e objetiva.

O Apéndice D apresenta os sinais (e seus significados) adotados nas
transcricbes das entrevistas. Devido a sua grande extensdo, essas transcricbes néo
sao apresentadas nos apéndices deste trabalho.

O grupo de participantes desta pesquisa foi delimitado com base em aspectos
emergentes das entrevistas. A seguir, descreve-se 0 processo de contato e
realizacdo da entrevista com o estudante cego e os critérios para a definicdo dos

demais participantes, o contato e as entrevistas com eles.

4.5.1.1 O contato e a entrevista com o estudante cego

Conquanto o0 levantamento dos estudantes com deficiéncia visual
matriculados em/egressos de cursos de Fisica tenha sido finalizado em agosto de
2017, no seu decorrer a situacdo eleita como foco da investigacdo ja se delineava
como o principal caso de interesse da pesquisadora em decorréncia dos aspectos
mencionados na sec¢do 4.3 deste trabalho.

Por conseguinte, ainda antes da finalizacdo daquele levantamento, foi
realizado, em outubro de 2016, o primeiro contato com L, via correio eletronico®®,
com a intencdo de explicitar os objetivos da pesquisa, a possivel forma de
constituicdo dos dados e avaliar a possibilidade de sua participacdo nela. Em
resposta ao e-mail, o estudante aceitou participar da pesquisa e disponibilizou seu
nuamero de telefone, colocando-se a disposicéo para uma conversa inicial.

No dia e horario sugeridos por ele, foi feito o segundo contato, porém via
telefone. Essa conversa teve duragdo aproximada de uma hora e, no seu
transcorrer, a pesquisadora realizou alguns registros escritos em seu diario de

campo.

1180 endereco de e-mail de L foi disponibilizado a pesquisadora, inicialmente, pela IES2, onde ele
cursava o doutorado.
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Durante a conversa, o participante falou sobre sua formacgéo, o seu ingresso
na graduacdo e na pos-graduacao, a adequacao da IES1 por meio da estruturacao
de um nudcleo de acessibilidade e do apoio dos monitores, bem como de alguns
aspectos da acessibilidade arquitetbnica na IES2, dos monitores que vinham lhe
auxiliando durante o curso de doutorado e sobre o papel dos colegas na viabilizacao
do acesso aos livros-texto adotados pelos professores responsaveis pelas
disciplinas cursadas por ele.

L sugeriu que a pesquisadora buscasse fazer contato com: o coordenador do
PPG no qual cursava o doutorado e com seu orientador de doutorado; o setor de
apoio aos estudantes com deficiéncia visual da IES2; trés de seus ex-professores da
graduacao, sendo que um deles era o coordenador do curso licenciatura em Fisica e
a outra era a coordenadora do nucleo de acessibilidade na época em que L cursou a
graduacdo. Essa conversa exploratéria subsidiou a elaboracdo do roteiro da
entrevista semiestruturada dirigida ao estudante.

A pesquisadora explicou ao participante que a pesquisa teria inicio apés a
submissédo e aprovacao do projeto referente a essa investigacao pelo CEP, o que se
deu em setembro de 2017, apds a finalizacdo do levantamento de alunos com
deficiéncia visual matriculados em/egressos dos cursos de Fisica.

A entrevista com o estudante cego foi realizada presencialmente, nas
instalacdes do PPG em Fisica da IES2%°, em outubro do referido ano.

Por se tratar de um estudo retrospectivo, ndo foi possivel que a pesquisadora
realizasse observacdes in loco para delimitar quais aspectos poderiam ser
privilegiados e/ou quais sujeitos seriam participantes da pesquisa. Soma-se a isso, a
inviabilidade de contatar e entrevistar todos 0s sujeitos que compuseram 0 ambiente
educacional circundante a L.

Diante dessa dificuldade, optou-se por solicitar a L que, ao final da entrevista,
indicasse nomes de professores, monitores e colegas da época em que cursou a
graduacdo, os quais ele julgava serem relevantes para a compreensdo de sua
trajetdria académica e/ou que a marcaram. Portanto, o primeiro critério adotado para

a definicAo dos demais participantes da pesquisa foi a sua importancia, sob a

19F0i encaminhada a secretaria e a coordenacgdo do curso de PPG em Fisica da IES2, via correio
eletrdnico, a carta de apresentacdo da pesquisadora (Anexo C) para solicitar que fosse
disponibilizada uma sala de aula para a realizagcdo da entrevista. Essa carta também foi encaminhada
a coordenacdo do curso de licenciatura em Fisica da IES1, uma vez que foi solicitado a essa
coordenacéo os contatos de ex-alunos do curso, conforme descrito na se¢do 4.5.1.2.
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perspectiva do estudante cego, para o processo de inclusdo vivenciado por ele
durante a graduacéo.

Ao fazer tal solicitagdo a L, a pesquisadora se restringiu aqueles que foram
seus professores, monitores e colegas na graduacado, pois foram esses grupos de
sujeitos destacados por ele durante a (primeira) conversa exploratéria com a
pesquisadora, que subsidiou a elaboracdo do roteiro de sua entrevista
semiestruturada.

Sendo a inclusdo constituida pela relagdo entre o ambiente educacional e o
estudante cego, a delimitacdo do foco dado sobre o primeiro nesta pesquisa foi
definida a partir dos elementos que mais se destacaram na conversa exploratoria
com o segundo, justificando a intencdo da pesquisadora em realizar entrevistas com
os referidos grupos de sujeitos.

L indicou 33 pessoas, incluindo seus professores, monitores e colegas da
graduacdo e/ou do mestrado, orientador e coorientador do mestrado, colegas de
republica, amigos de sua cidade de origem e um professor de uma instituicdo de
apoio as pessoas com deficiéncia visual localizada cidade onde ele cursou a
graduacéo.

O processo de inclusdo do estudante cego na universidade e na escola
depende, com efeito, de fatores e atores que ndo se restringem ao ambiente
educacional, como familiares, colegas de republica e amigos. Estudos apontam a
relevancia desse entorno na relagcdo que a pessoa cega estabelece com a escola e
o trabalho (CAIADO, 2014; MARTINS, 2006). Contudo, dada a extensdo da
pesquisa e 0 tempo necessario para a sua realizacao, foram adotados mais dois
critérios de exclusdo de seus potenciais participantes.

O segundo critério adotado para a definicdo dos demais participantes foi a
exclusao daqueles que ndo tinham vinculo com a Universidade em que o estudante
cursou a graduacgédo. O terceiro critério foi a exclusdo daqueles sujeitos que atuaram
junto a ele exclusivamente durante o mestrado na IES1, como é o caso de seu
coorientador do mestrado. Ja o orientador do mestrado nao foi excluido do grupo de
participantes, pois também foi seu professor durante a graduacéao.

Considerando os referidos critérios, das 33 pessoas indicadas por L, foram
realizados contatos com 18: oito ex-professores, sendo que uma ex-professora e um

ex-professor eram, respectivamente, a coordenadora do nucleo de acessibilidade e
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o coordenador do curso de Fisica da IES1 na época em que tal estudante cursou a

graduacéo, e dez monitores e/ou colegas.

4.5.1.2 Os contatos e as entrevistas com os participantes indicados pelo aluno cego

O contato com os ex-professores foi realizado, por meio de correio eletrénico
e/ou telefone institucionais, a partir de janeiro de 2018. Apenas um desses docentes
ndo possuia e-mail e telefone institucionais ativos, pois ele havia aposentado. A
docente D1, que era coordenadora do curso de Fisica na época em que os dados
desta pesquisa foram constituidos, foi quem disponibilizou a pesquisadora 0 nimero
de telefone particular desse docente.

As entrevistas com o0s docentes foram presenciais, sendo que sete delas
foram realizadas nas instalacées da IES1 e uma nas instalacbes da universidade
onde um dos docentes estava cursando o pés-doutorado.

Também em janeiro de 2018 foi realizado contato, via telefone, com a
coordenadora do curso de licenciatura em Fisica da IES1 para informa-la sobre a
realizacdo e os objetivos da pesquisa, e solicitar os contatos dos ex-monitores e/ou
colegas indicados por L.

N&o obtendo retorno da coordenacdo do curso de Fisica sobre os contatos
dos ex-monitores/colegas, a pesquisadora deu inicio a busca por tais contatos. Um
dos procedimentos realizados nessa busca foi a consulta a Plataforma Lattes, a qual
foi escolhida por disponibilizar informa¢des como nome completo, instituicdo em que
a pessoa estuda e/ou trabalha e suas publicacdes.

Por meio desse procedimento foram identificados enderegos de correio
eletrénico de cinco participantes. Para aqueles participantes cujo endere¢o de e-mail
nao foi identificado por meio de buscas realizadas a partir dos dados
disponibilizados na Plataforma Lattes, foram enviadas, por meio dessa plataforma,
mensagens aos enderecos de correio eletrbnico utilizados pelos sujeitos ao se
cadastrarem nessa plataforma. Uma participante respondeu a mensagem via
Plataforma Lattes.

Trés dos contatos ndo identificados por meio desse procedimento foram
disponibilizados pela docente/coordenadora do nucleo de acessibilidade (DCN) e um

por um docente da IES1, nas ocasifes em que ocorreram suas entrevistas.
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Todos ex-monitores e/ou colegas responderam as mensagens enviadas pela
pesquisadora. Dois deles, quando consultados sobre suas disponibilidades para a
realizacdo das entrevistas, ndo responderam a pesquisadora. Portanto, dos dez ex-
monitores e/ou colegas contatados, foram entrevistados oito.

A realizacdo das entrevistas com 0s ex-monitores e/ou colegas ocorreu entre
0s meses de marco de 2018 e outubro de 2018, sendo quatro delas presenciais,
realizadas nas instalagbes da IES1. As demais foram realizadas por meio de
chamada de video utilizando-se o software Skype ou a rede social Facebook20,

Foram entrevistados 17 participantes, incluindo o estudante cego. Uma vez
gue esse estudante dera continuidade na sua trajetéria académica na IES1, tendo
cursado o mestrado nessa instituicdo, entdo parte dos entrevistados atuaram junto a
ele, também, durante esse curso.

Por meio da realizacdo das entrevistas, de suas transcricbes e das leituras
dessas transcri¢cdes, observou-se a necessidade de delimitar quais seriam aqueles
sujeitos que, com efeito, viriam a constituir o grupo de participantes desta pesquisa.
Isso porque nas entrevistas daqueles sujeitos que atuaram junto a L durante a
graduacéo e o mestrado houve uma tendéncia deles se focarem predominantemente
na experiéncia vivenciada durante o/junto ao estudante cego no ultimo curso citado.
Houve uma dificuldade em discernir quando o participante se referia ao processo
educacional vivenciado pelo/junto ao estudante no mestrado e quando se referia ao
processo vivenciado na graduagéo.

Sendo o objetivo desta pesquisa focado no processo educacional vivenciado
pelo estudante cego durante a graduacédo e considerando que ha divergéncias entre
os cursos de graduacao e mestrado, como o enfoque deste Ultimo na pesquisa e, ho
caso do estudante foco desta investigacdo, na Fisica tedrica, considerou-se como
quarto critério para delimitar o grupo de participantes da pesquisa a inclusdo de
docentes e ex-monitores/colegas que houvessem atuado junto ao aluno cego
exclusivamente durante a graduacao. Destarte, das 17 pessoas entrevistadas, oito
compdem o grupo de participantes desta pesquisa. Os perfis desses participantes

foram apresentados na sec¢éo 4.4.1.2.

120A realizacdo das entrevistas com 0s ex-monitores/colegas via chamada de video se deu quando o
participante ndo residia, na época em que foram realizadas as entrevistas presenciais, na cidade
onde se localiza a IES1.
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A Figura 1 apresenta uma sintese das etapas do processo de constituicado dos
dados por meio das entrevistas e o0s critérios adotados para a definicdo dos

participantes da pesquisa.

4 5.2 Os documentos

Os dados desta pesquisa também foram constituidos por documentos, que
sdo materiais escritos que podem ser usados como fonte de informacdo (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Ainda gque nao seja desenvolvida uma andlise sistematica dos documentos,
fundamentada na Andlise Textual Discursiva, essas fontes de dados tém papel
relevante para a pesquisa. Ao se realizar o estudo do processo de inclusdo do
estudante cego na licenciatura em Fisica sob uma perspectiva retrospectiva, tendo
as entrevistas como 0s principais instrumentos utilizados para a constituicdo dos
dados, os documentos foram tomados como fontes de informacfes do contexto ao
qual os participantes fazem referéncia, contribuindo para a descricdo e a
interpretacdo sobre o referido processo.

Os documentos que contribuiram para a compreensao do contexto no qual se
deu o processo de incluséo investigado sédo constituidos por:

a) PPI, PDI e PPC de Fisica da IES1, com foco naqueles documentos
vigentes entre 2009 e 2013, periodo em que o estudante L cursou a
graduacéao;

b) edital/formularios/relatérios referentes ao processo seletivo e atividades
dos monitores bolsistas de L.

Os documentos citados no item “a” foram solicitados e obtidos via Sistema
Eletronico do Servico de Informagdes ao Cidadao (e-SIC)'?1. Os documentos citados
no item “b” fazem parte do arquivo pessoal de DCF, que, espontaneamente,
disponibilizou-os a pesquisadora na ocasido em que tal participante foi entrevistado.
Tais arquivos foram armazenados, pela pesquisadora, em um pen drive.

Com a finalidade de manter o sigilo da identidade dos participantes, os

documentos nao foram referenciados nem citados de forma direta neste trabalho.

121N sitio eletronico do e-SIC é possivel encaminhar pedidos de acesso a informacédo, acompanhar o
prazo e receber a resposta da solicitacao realizada as entidades e 6rgaos do Executivo Federal. O e-
SIC pode ser acessado no seguinte endereco eletrdnico:
https://esic.cqu.gov.br/sistema/site/index.aspx. Acesso em: 26 nov. 2019.
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Figura 1 — Etapas da constituicdo dos dados por meio das entrevistas e os critérios adotados para
definicdo dos participantes da pesquisa.

[Outubro de 2016: primeiro contato e conversa exploratria com o estudante cego.]

Elaboragao dos roteiros semiestruturados das entrevistas / submisséo do projeto de pesquisa ao CEP.

/
QOutubro de 2017: entrevista semiestruturada com o estudante cego.]

Adequagéo dos roteiros semiestruturados das entrevistas com os demais
partcipantes, tendo como referencial a entrevista com o estudante cego.

1. criterio de inclusdo dos participantes na pesquisa: docentes, monitores e/ou
colegas que, sob a perspectiva do estudante cego, fossem relevantes para a compreensao
de sua trajetoria académica na Traduaqéo elou que a marcaram,

33 pessoas indicadas pelo estudante cego, incluindo docentes, monitores e colegas da
graduagdo efou do mestrado, orientador e coorientador do mestrado, colegas de republica,
amigos de sua cidade de origem e um professor de uma instituicdo de apoio a pessoas com

deficiéncia visual localizada na cidade onde L cursava a graduagéo.

2. criterio de incluséo de participantes na pesquisa: ter tido vinculo com 13 participantes excluidos: colegas de repiblica;

aIES na época em que o estudante cego cursoou a graduagao. amigos de sua cidade de origem; um professor de uma

o - o L instituicao de apoio a pessoas com deficiéncia visual
3. criterio de incluséo de participantes na pesquisa: no ter estabelecido interacdes localizada na cidade onde L cursava a graduagao; o

com 0 estudante cego exclusivamente durante o periodo em que ele cursava o mestrado. coorientador e um docente do mestrado.

do curso de licenciatura em Fisica e do nicleo de acessibilidade da IES1, e dez ex-monitores/colegas.

18 participantes: oito ex-docentes, sendo um docente e uma docente, respectivamente, coordenadores]

, . Dois ex-monitores/colegas excluidos por ndo
Jangiro de 2018 a outubro de 2018: contato com os participantes: indicarem disponibilidade para realizagio da entrevista.

Margo de 2018 a outubro de 2018: realizagéo das entrevistas semiestruturadas com
16 participantes, sendo oito ex-docentes de L e oito ex-monitores/colegas.

4 critério de inclusao de participantes na pesquisa (adotado apds a leitura das transcrigoes): —"ex gf)ocgtzasn;cg:gf: :ﬁﬁﬁ:gg - J
ter estabelecido interacdes com o estudante cego exclusivamente na época em que ele cursou a graduacao. gas.

Qito sujeitos participaram, efetivamente, da pesquisa, tendo suas entrevistas analisadas:
0 estudante cego; cinco de seus ex-docentes, sendo um docente e uma docente, respectivamente,
coordenadores do curso de Fisica e do nicleo de acessibilidade na época em que L cursou a
graduacao; dois de seus colegas de graduagao, sendo que um deles também foi seu monitor.

Fonte: elaborada pela autora.
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4.6 Analise Textual Discursiva: uma metodologia para a analise dos dados

constituidos

A analise do corpus dos dados desta pesquisa orientou-se pela abordagem
metodoldgica da Analise Textual Discursiva proposta por Moraes e Galiazzi (2016).
Essa metodologia, inscrita ha senda da pesquisa qualitativa, ndo tem como objetivo
a comprovacao ou refutacdo de hipoteses. Ela busca produzir novas compreensfées
dos fendmenos e discursos, e reconstruir oS conhecimentos existentes dos temas
pesquisados (MORAES; GALIAZZI, op. cit.).

A Andlise Textual Discursiva situa-se entre a Andlise de Conteudo e a Analise
de Discurso, ndo havendo uma linha limitrofe precisa entre tais abordagens, mas
rupturas e continuidades. Elas apresentam nao apenas semelhancas, mas também
diferencas expressas menos em grau de qualidade e mais em intensidade ou grau
de suas caracteristicas. Cada metodologia implica em distintas possibilidades e
limites em relacdo aos fenbmenos investigados, sendo validas e tendo condi¢des de
contribuir com a construgdo da compreensdo sobre tais fendbmenos (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

Os tipos de leituras de discursos possiveis de serem realizados sdo um
exemplo de caracteristicas cujo grau de intensidade varia de uma metodologia para
outra. As metodologias da Andlise de Conteudo, Analise de Discurso e Andlise
Textual Discursiva podem ser analisadas considerando suas pretensdes de leitura
do implicito e do explicito, ou seja, daquilo que € manifesto e daquilo que € latente
no discurso. Com relacdo a tais pretensdes, a Analise de Conteudo, embora se
preocupe mais com o imediato, também pode buscar o latente. A Analise de
Discurso, levando em conta as condi¢bes de producao dos discursos, preocupa-se
mais com o ndo dito. Por sua vez, fundamentada na hermenéutica, a Analise Textual

Discursiva investe, inicialmente, na

[...] construcdo de compreensdo a partir dos sentidos mais imediatos e
simples dos fenbmenos que pesquisa. Assume, porém, um desafio
permanente de produzir sentidos mais distantes, complexos e
aprofundados. Nisso ndo entende propriamente estar procurando sentidos
ocultos, mas pretende envolver-se em movimentos de constante
reconstru¢cdo dos significados e dos discursos que investiga. Mais do que
expressar realidades ja existentes, [...] tenciona inserir-se em movimentos
de produgcdo e reconstrugcdo das realidades, combinando em seus
exercicios de pesquisa a hermenéutica e a dialética (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 171).
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As metodologias de Analise Textual tém como corpus de analise as
producgdes textuais, as quais nao se restringem as producdes escritas, de modo que
imagens e outras expressdes linguisticas também podem constituir o corpus de
analise. Os textos expressam discursos atinentes aos fenbmenos. Por meio de sua
leitura, descricdo e interpretacdo pode erigir uma multiplicidade de sentidos. Os
textos séo significantes. Ao leitor/pesquisador, com base em suas concepgdes e
referenciais teoricos, cabe construir o seu significado em relacdo ao fendmeno
investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Os textos que compdem o corpus da analise desta pesquisa sdo as
transcricbes das entrevistas com todos os participantes. Os documentos
mencionados na sec¢do 4.5.2 ndo foram analisados com base na metodologia
proposta pela Analise Textual Discursiva, mas tomados como referéncia para a
construcdo, pela pesquisadora, de significados sobre o processo de inclusdo do

aluno cego na licenciatura em Fisica.

4.6.1 lItinerarios de um processo analitico sob o viés da Analise Textual Discursiva

O processo analitico sob o viés da Analise Textual Discursiva se desenvolve
em uma sequéncia recursiva de trés etapas, a saber:

a) a desconstrucdo e unitarizacao dos textos;

b) a categorizacdo por meio do estabelecimento de relagcbes entre o0s

elementos unitarios;

c) a expressdo, na forma de um metatexto, das compreensdes sobre o

fendmeno investigado (MORAES; GALIAZZI, 2016).

N&do obstante esses elementos sejam racionalizados e planejados, tal
processo analitico € auto-organizado, sendo que os resultados finais atingidos nao
podem ser previstos (MORAES; GALIAZZI, op. cit.).

A Analise Textual Discursiva €, portanto,

[...] um processo emergente de compreensdo, que se inicia com um
movimento de desconstrugdo, em que o0s textos do corpus Ss&o
fragmentados e desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo auto-
organizado de reconstrucéo, com emergéncia de novas compreensées que,
entdo, necessitam ser comunicadas e validadas cada vez com maior
clareza em forma de producgBes escritas. Esse conjunto de movimentos
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constitui um exercicio de aprender em que se utiliza da desordem e do caos
para possibilitar a emergéncia de formas novas e criativas de entender os
fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 62-63).

O processo analitico das transcricdbes das entrevistas teve inicio com a
reiterada leitura desses textos, o que constituiu um momento de um contato intenso
e de impregnacao nas compreensdes dos entrevistados no que diz respeito ao tema
foco desta pesquisa. A partir dessa leitura, a pesquisadora iniciou a desmontagem
dos textos, o que requer desconstrui-los e unitariza-los, destacando os elementos
gue os constituem. Trata-se de um processo de divisdo em que o foco recai sobre os
detalhes e nas partes componentes dos discursos, tencionando perceber seus
sentidos em distintos limites de seus pormenores, embora ndo haja um limite
absoluto e final (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A fragmentacgdo das transcricdes originou as unidades de analise'??, que séo
recortes dos discursos dos entrevistados definidos em funcéo da relacao entre seu
sentido e os objetivos da pesquisa. A amplitude desses recortes é definida pelo
pesquisador, mas deve haver um limite na fragmentacédo do discurso, de modo que
a unidade de analise sempre tenha como referéncia o todo (op. cit.).

Fundamentando-se em Moraes (1999), Moraes e Galiazzi (2016) explicam
que 0 processo de unitarizacdo pode ser realizado, inicialmente, por meio dos
recortes dos textos, originando as unidades de andlise, que poderdo ser reescritas,
de modo a expressar o significado mais completo possivel em relacdo ao fenbmeno
investigado. A reescrita, pelo pesquisador, de cada unidade de andlise possibilita o
estabelecimento de relagcdes contextuais, ou seja, viabiliza a compreenséo de cada
unidade com referéncia ao contexto em que ela se originou.

Cada unidade de analise deverd ser codificada, com a intencdo de identificar
qgual o seu texto de origem e sua localizacdo nesse texto, e receber um titulo/nome
que expresse a ideia central dessa unidade (MORAES, 1999).

Nesta pesquisa, uma unidade de analise antecedida, por exemplo, pelo
codigo L.2 refere-se a segunda unidade de andlise extraida da transcricgdo da
entrevista com o estudante cego. Dito de outro modo, a cada unidade de anélise foi

atribuido um codigo composto pela identificacdo do participante (L, DCF, DCN, D1,

122Também denominadas unidades de significado ou unidades de sentido (MORAES; GALIAZZI,
2016).
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D2, D3, M ou C) seguida de um numero que situa a unidade de analise em relacéo
as demais unidades extraidas do discurso do participante.

Em sintese, ao ser definida, cada unidade de andlise recebeu um cddigo e um
titulo e foi reescrita, tendo em vista a expressao da compreensao da pesquisadora

sobre o seu significado em relacdo ao fendbmeno investigado. O Quadro 5 apresenta

exemplos de unidades de andlise codificadas, intituladas e reescritas.

Quadro 5 — Exemplos de unidades de analise codificadas, intituladas e reescritas.

Titulo(s) da Unidade de analise e sua Reescrita da unidade de anélise
unidade de analise codificacdo
Descompasso L.38: [..] muitas vezes o que | Havia indisponibilidade de livros-

temporal entre as
atividades propostas
e a disponibilizacdo
de material didatico
acessivel

acontecia era isso... o material ndo
vinha na mesma velocidade que o
curso. Entédo eu tinha que esperar eu
tinha... sabe... eu sempre tive tempo
a mais para fazer/ por exemplo as
provas finais, no comeco eu
acompanhava e depois eu ficava
para trds... entdo... ai... o ideal eu
acho que € isso assim... Por
exemplo, tem cinco ou seis, ndo, trés
ou quatro livros de Célculo que
geralmente se usa nos primeiros
anos, entdo ter |4 disponivel para o
aluno usar quando ele achar
necessario. E Fisica a mesma coisa.
Se vocé na graduacéo usa o Tipler,
usa o Moysés, usa... enfim ter uns
trés ou quatro livros la4 basicos que
tenha opcéo em audio [...].

texto, como aqueles frequentemente
utilizados pelo estudante no contexto
das disciplinas das areas de Fisica e
Matematica, em formato acessivel a

ele. Mesmo sendo realizadas
algumas acbes para a adequagéo
desses materiais, houve
descompasso temporal entre as

atividades propostas pelos docentes
e tal adequacdo. Isso colocava o
estudante cego em desvantagem em
relacdo aos demais colegas, uma vez
gue se constituia em um dos fatores
gue o impossibilitavam de ler com
autonomia e estudar com
independéncia. Outra implicagdo de
tal descompasso foi a necessidade

de adequacdes nos
instrumentos/estratégias de
avaliagdo, sendo necessaria a

dilacdo dos prazos para que L
realizasse e entregasse as
atividades.

Atitude do estudante
€ego ha superagao
da deficiéncia visual
/ Compreenséao da
cegueira sob
enfoque das
relacdes entre
identidade e
diferenca

D2.14: [...] e o L facilitava muito as
coisas, porque ele era de uma
rapidez muito grande de resposta, de
compreensdo do que estava se
propondo... a comunicagdo dele...
ndo de se posicionar de forma
diferente ou com inferioridade em
relacdo aos demais. Ele era muito
ciente de que ele era um aluno ali
dentro como os demais alunos e que
deveria ser atendido e que tinha
suas responsabilidades, entdo, de
certa forma, ele ajudou bastante a
gente em ter um posicionamento em
relacdo a essa questao.

D2 reconhece a atitude ativa do
estudante cego em relagdo ao seu
processo educacional como um
elemento facilitador de tal processo.

O docente compreende que a
construcdo  de praticas  com
perspectivas inclusivas se da na

interacdo bilateral entre ambiente
educacional e estudante cego,
compreendendo esse Ultimo sob o
enfogque das identidades e diferencas
em relacdo aos videntes.

Fonte: elaborado pela autora.
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O processo de unitarizacdo deve ser realizado sob uma perspectiva
prospectiva das etapas seguintes da analise. Ainda que as categorias ndo sejam
definidas durante aquele processo, ele deve ser realizado observando-se uma
possivel categorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A categorizacdo — um processo de criacdo, ordenamento, organizacdo e

sintese — se da por meio

[...] de comparacdo constante entre as unidades definidas no processo
inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes. Os
conjuntos de elementos de significagdo proximos constituem as categorias
(MORAES; GALIAZZI, 20186, p. 44).

[...] também implica nomear e definir as categorias, cada vez com maior
precisdo, na medida em que vao sendo construidas. Essa explicitagdo das
categorias se da por meio do retorno ciclico aos mesmos elementos, no
sentido da construgdo gradativa do significado de cada categoria. Nesse
processo, as categorias vao sendo aperfeicoadas e delimitadas cada vez
com maior rigor e precisdo (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 44-45).

A Andlise Textual Discursiva admite a producdo de categorias de analise a
priori, emergentes e mistas. Sao categorias a priori aguelas estabelecidas, pelo
pesquisador, antes da analise do corpus dos dados, elas abrolham dos referenciais
tedricos que fundamentam a pesquisa. Categorias que sao construidas com base no
corpus dos dados da pesquisa sdo denominadas emergentes. As categorias mistas
implicam que o pesquisador pode partir de um conjunto de categorias a priori, de
modo a complementa-las e/ou reorganiza-las no decorrer da analise (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

O processo de categorizacao realizado nesta pesquisa resultou em categorias
do tipo emergentes, pois, hdo obstante a interpretacéo da situacao investigada tenha
se fundamentado nas teorias histérico-cultural de Lev Semionovitch Vigotski e do
modelo social da deficiéncia, ndo havia uma estrutura de categorias pré-definidas a
partir de tais referenciais, elas foram se delineando ao longo do processo de andlise.

E desejavel que quaisquer conjuntos de categorias sejam validos e
homogéneos. A validez das categorias requer sua pertinéncia em relacdo aos
objetivos e ao objeto da pesquisa, sendo que os entrevistados devem se ver
representados nas interpretacdes e descricdes realizadas (MORAES; GALIAZZI, op.
cit.).

A homogeneidade de um conjunto de categorias requer que todas as

categorias desse conjunto sejam construidas com base em um mesmo continuo
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conceitual, de modo que “ndo se pode misturar fisica com quimica, quando as
categorias sao construidas em torno da fisica” (MORAES, 2003, p. 199).

Moraes e Galiazzi (2016) evidenciam a ndo exigéncia, na Analise Textual
Discursiva, da exclusdo muatua das categorias. Essa propriedade implica que uma
unidade de andlise s6 pode ser alocada em uma Unica categoria. A0 nhao
estabelecer como critério a exclusdo mutua, a Andlise Textual Discursiva entende

que

Uma mesma unidade pode ser lida de diferentes perspectivas, resultando
em multiplos sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva em que seja
examinada. Por essa raz&o, aceitamos que uma mesma unidade possa ser
classificada em mais de uma categoria, ainda que com sentidos diferentes.
Isso representa um movimento positivo no sentido da superacdo da
fragmentacdo, em direcdo a descricdes e compreensdes mais holisticas e
globalizadas (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 48-49).

O agrupamento das unidades de analise emergentes do corpus dos dados
desta pesquisa se deu, inicialmente, em subcategorias, que também foram
agrupadas, resultando em conjunto de trés categorias amplas, quais sejam:

e categoria | — a (ndo) superacao da deficiéncia visual como um processo
constituido de incertezas, acertos, equivocos e transformacéo bilateral do
estudante cego e do ambiente educacional,

e categoria Il — elementos caracterizados pela/que resultaram na
passividade do ambiente educacional: caminhos em direcdo a manutencao
da deficiéncia visual do estudante cego;

e categoria lll — alguns dos caminhos trilhados e/ou construidos na busca
pela superacdo da deficiéncia visual do estudante cego no curso de
licenciatura em Fisica.

E importante que o pesquisador construa um argumento aglutinador do todo

de cada categoria ampla, que sintetize e relacione as subcategorias e,
consequentemente, as unidades de analise que a constituem. A producdo de tais
argumentos nao se restringe as categorias amplas, podendo ser aplicada as
subcategorias (MORAES; GALIAZZI, 2016).

O Quadro 6 apresenta as trés categorias amplas emergentes do processo de
categorizacdo das unidades de andlise, seus respectivos argumentos aglutinadores

e subcategorias (intermediarias e iniciais).
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(continua)

Categorias

Argumento aglutinador

Subcategorias intermedidrias

Subcategorias inicias

I — A (ndo) superagéo da deficiéncia
visual como um processo constituido
de incertezas, acertos, equivocos e
transformacéo bilateral do estudante
cego e do ambiente educacional.

O processo de in/exclusdo do
estudante cego foi constituido por
contrapontos, que incluem tentativas,
acertos e equivocos dos envolvidos,
sendo que a passagem daquele
estudante na licenciatura em Fisica
provocou modificagbes no préprio
estudante cego e no ambiente
educacional.

N&o se aplica.

N&o se aplica.

Il — Elementos caracterizados
pela/que resultaram na passividade
do ambiente educacional: caminhos
em diregio & manutengdo da
deficiéncia visual do estudante cego.

Parte dos elementos que
constituiram o processo educacional
do estudante cego na licenciatura em
Fisica foram, sobremaneira,
caracterizados pela/resultaram na
passividade do ambiente educacional
frente a necessidade de adequacgdes
com vistas a sua inclusdo naquele
curso, corroborando para a
manutencdo da sua condicdo de
deficiéncia visual em relagdo a
algumas atividades/disciplinas.

La - A (in)experiéncia, as
crencas/atitudes dos docentes
universitarios e a (re)afirmacdo da
contradicdo entre a sua formagdo e o
seu desejavel papel no processo
educacional de estudantes cegos.

I.Lb — Metodologias, estratégias de
ensino e recursos didaticos
inacessiveis ao estudante cego.

N&o se aplica.

N&o se aplica.
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(concluséo)

Categorias

Argumento aglutinador

Subcategorias intermediarias

Subcategorias inicias

Il — Alguns dos caminhos trilhados
e/ou construidos na busca pela
superacdo da deficiéncia visual do
estudante cego no curso de
licenciatura em Fisica.

Houve elementos que constituiram o
processo educacional do estudante
cego caracterizados pelo
posicionamento ativo e
corresponséavel de tal estudante e do
ambiente educacional na busca pela
superacao da deficiéncia visual.

ll.a — acdes/contribuicbes do
estudante cego na busca pela
superacao da deficiéncia visual.

ll.Lb — acdes/contribuicbes do
ambiente educacional na busca pela
superacdo da deficiéncia visual do
estudante cego.

N&o se aplica.

ll.Lb.1 — a corresponsabilidade na
superacdo da deficiéncia visual
expressa nas crencas e atitudes dos
docentes universitarios.

lll.b.2 — a interacdo social entre o
estudante cego e seus colegas
videntes.

ll.Lb.3 — metodologias, estratégias
de ensino e recursos didaticos
comuns a todos os estudantes.

lll.b.4 — metodologias, estratégias
de ensino e recursos didéaticos
complementares ao ensino comum a
todos os estudantes.

ll.Lb.5 — metodologias, estratégias
de ensino e recursos didaticos
segregativos derivados do enfoque
exclusivo nas  diferencas do
estudante cego como condicdes
insuperaveis nos ambientes
educacionais comuns a todos os
estudantes.

Fonte: elaborado pela autora.
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No Apéndice E sdo apresentadas as unidades de analise agrupadas por
categoria/subcategoria.

E por meio das categorias que o pesquisador constréi um texto descritivo e
interpretativo, que expressa as novas compreensdes sobre o fendémeno investigado.
Essa producéo textual € denominada metatexto.

Sob o viés tedrico da Analise Textual Discursiva, a descricdo de um fenébmeno
requer a exposicao de significados e sentidos em sua relagéo direta/imediata com o
corpus analisado. Distando dessa relagdo imediata com o corpus, a interpretacéo
requer construir e expressar uma compreensdo mais aprofundada sobre ele, sendo
um exercicio de teorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Nesse sentido, 0 metatexto, concretizado

[...] a partir das andlises e interpretacBes de uma investigacdo, ndo constitui
expressédo objetiva dos conteddos de um corpus de anélise, mas representa
construcdes e interpretagdes pessoais do pesquisador, tendo sempre como
referéncia uma fidelidade e respeito as informagdes obtidas com os sujeitos
de pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 116).

Fundamentando-se nas trés categorias emergentes, foi construido o

metatexto apresentado no capitulo 5 e intitulado “Caminhante, ndo ha caminho, faz-
se caminho ao andar’? a (ndao) superagao da deficiéncia visual do estudante cego na
licenciatura em Fisica: um caminho de incertezas, acertos e equivocos”, que € o
resultado de todo o processo de andlise.

Ao fazer inferéncias das transcricdbes das entrevistas analisadas aos seus
contextos, o pesquisador deve ir, por meio de um movimento de abstracdo, além do
que se mostra diretamente, conferindo relevancia tedrica a pesquisa. A producédo de
significados em relagdo ao objeto de estudo deve, portanto, extrapolar os dados
constituidos diretamente na pesquisa, de modo a considerar 0os contextos historicos
e as situacdes concretas em que se produziram os dados analisados (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

Importa evidenciar que ndo ha analise de um determinado fen6meno que o
abranja em sua totalidade. Os resultados de sua analise expressam versdes parciais
e incompletas desse fenébmeno. Ao analisarem um mesmo conjunto de informacdes
concernentes a um determinado fenémeno, distintos pesquisadores podem construir
distintas compreensdes, uma vez que o0s resultados de uma analise dependem das

teorias e pressupostos que orientam cada pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2016).
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Portanto, ndo se intenta, nesta pesquisa, estabelecer compreensdes
generalizadas para quaisquer contextos educativos de Fisica no Ensino Superior em
que ha estudantes com deficiéncia visual matriculados. Isso porque as
compreensdes derivadas desta pesquisa sdo determinadas pelas condi¢bes em que
ela foi desenvolvida e pelas orientacdes tedrica e metodoldgica da pesquisadora ao

interpretar o fendmeno investigado.
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5 “CAMINHANTE, NAO HA CAMINHO, FAZ-SE CAMINHO AO ANDAR”? A
(NAO) SUPERACAO DA DEFICIENCIA VISUAL DO ESTUDANTE CEGO NA
LICENCIATURA EM FISICA: UM CAMINHO DE INCERTEZAS, ACERTOS E
EQUIVOCOS

Apresenta-se neste capitulo o metatexto construido com base na analise do
corpus dos dados desta pesquisa, sob o viés metodologico da Andlise Textual
Discursiva (MORAES,; GALIAZZI, 2016) e que intenta expor a descricdo, a
interpretacdo e a compreensdo da pesquisadora sobre alguns dos elementos que
estiveram presentes no processo de inclusdo de L na licenciatura em Fisica, com
foco: nos caminhos trilhados por tal estudante, seus colegas, monitor, docentes e
coordenadores do curso e do nucleo de acessibilidade no que se refere as suas
crengas, atitudes, aos recursos didaticos, as metodologias e estratégias de ensino;
nas relacées entre 0 ensino comum e 0s apoios especificos ofertados a L, e suas
implicagbes para o seu processo de inclusao no curso.

Conforme exposto no primeiro capitulo, esta pesquisa teve como pressuposto
inicial que a deficiéencia visual do estudante cego em relacdo as barreiras
instrumentais, comunicacionais e metodolégicas fundamentadas em referenciais
visuais, e atitudinais foi superada ao longo de sua trajetdria académica no curso de
graduacdo em Fisica, uma vez que ele deu continuidade aos estudos em nivel de
pés-graduacéo, cursando o mestrado e o doutorado em Fisica.

A analise dos dados indica que tal pressuposto se confirma parcialmente, pois
durante a trajetoria académica de L na graduacdo em Fisica delinearam-se tanto
elementos que corroboraram para a sua inclusdo no contexto educacional quanto
elementos que implicaram em sua exclusédo desse contexto.

As estratégias, metodologias e atitudes com perspectivas inclusivas foram
construidas gradativamente, em um processo de incertezas, tentativas, erros e
acertos de todos os envolvidos (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009). Essa
percepcdo em relacdo ao processo de inclusdo de L no curso de Fisica marca
sobremaneira o discurso dos participantes e pode ser exemplificada nas unidades

de analise!?® a seguir:

123Neste metatexto ndo sdo apresentadas todas as unidades de andlise emergentes das falas dos
entrevistados em cada categoria. A relagdo completa das unidades de analise agrupadas por
categoria/subcategoria é apresentada no Apéndice E.
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[...] isso foi tudo tentativa e erro, ndo tinha na/ ndo tem nada, assim, um
parametro que alguém possa falar “olha, o que pode fazer? O que pode
suavizar a falta de material?” [L.25]

[...] ndo existiam as coisas, entdo a gente foi aprendendo com ele. O que
precisa? O que tem que fazer?... Toda a parte do laboratério, a producao de
material, tudo foi crescendo com ele... N&do tinha nada, ndo tinha nada em
PDF, foi tudo sendo criado... E dificil dizer assim o que o ndcleo fez pelo L,
né, mas o que o L fez pelo nucleo... [DCN.10]

[...] mas ndo é assim “ah, que legal! Vou fazer isso!”. Mentira! E uma coisa
gue era muito lenta e gradual, é tentativa e erro, um monte de coisas [...].
[DCF.2]

A inclusdo como um processo implica na possibilidade de intervencédo do
sujeito falante nela. Ela ndo é, com efeito, um produto, uma coisa dada sobre a qual
ndo é possivel interferir e cujos saberes relativos a ela sdo dados como ja
constituidos e que devem ser aplicados pelos docentes (ANJOS; ANDRADE;
PEREIRA, 2009).

L cursou a graduacdo no periodo de 2009 a 2013 e foi um dos primeiros
alunos com deficiéncia que ingressaram na IES1. Os caminhos percorridos pelos
entrevistados em relacdo a (ndo) superacao da deficiéncia visual do estudante foram
edificados em um espaco e tempo em que no ambito do discurso institucional,
conforme analise diacrénica dos PDI e PPI da IES1 e dos PPC de Fisica realizada
pela pesquisadora e apresentada na secédo 4.4.2 deste trabalho, a educagéo
inclusiva do PAEE figurava de modo embrionario e se constituia paulatinamente, em
consonancia com as exigéncias e orientacdes legais no ambito de educacdo com
perspectiva inclusiva no Brasil (BRASIL, 2006, 2008a, 2009b, 2011a).

N&o havia, inicialmente, um(a) estrutura/programa direcionado(a) a promocao
da permanéncia e desenvolvimento académico de pessoas com deficiéncia na IES1,
sendo as acOes decorrentes do Programa Incluir iniciadas em 2008 e que
consistiram na compra de computadores com softwares para a acessibilidade de
pessoas com deficiéncia visual, impressora Braille, pisos tateis e elevadores. Isso se
constituiu em um entrave ao processo de inclusédo de L, conforme a docente D1 e o

monitor/colega M relatam:

[...] E a prépria Universidade eu acho que aprendeu muito com a situagao
dele. Tanto é que hoje vocé tem todo uma... todo um grupo de apoio hoje
institucional, que foi construido a partir dessa necessidade, né. Entédo ele
apanhou um pouquinho no sentido de que néo tinha nada e, de uma hora
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para outra, passou a ter que ter, mas ele ajudou bastante a gente a delinear
umas estratégias que até hoje estdo funcionando, né... [D1.5]

E ai ele encontra duas dificuldades: era uma universidade que ndo estava
preparada, em um primeiro momento, para essa demanda, hoje melhorou
assim bastante, porque tem varios nudcleos, tem varias preocupagdes aqui
dentro da propria universidade, e um curso que era totalmente novo e
estava se estruturando [...] Ele foi um dos primeiros, entdo ele encontrou
diversas dificuldades para até como ele vai conseguir fazer as coisas todas
no primeiro semestre, como que ele vai conseguir superar isso tudo que
vem ai no inicio do curso [...]. [M.29].

As unidades de analise DCN.10 e D1.5 (transcritas anteriormente) também
expressam a constituicdo de uma relagcédo bilateral de transformacdo do ambiente
educacional e do estudante cego durante a sua passagem pelo curso de Fisica. L
desponta como um sujeito ativo em seu processo educacional, sendo o aprender
uma via de méo dupla.

Ainda que grande parte dos elementos discutidos neste capitulo se refiram de

BN

modo direto ou indireto a transformacdo do ambiente educacional e de L,
evidenciam-se, nesta secdo, duas dessas transformacdes, que estdo descritas nas

unidades de analise a seguir:

[...] uma das linhas do Pibid era que me pediram para trabalhar com
Educacgao Especial. Dai eu disse “bom, se eu vou trabalhar com Educacao
Especial, entdao eu vou convidar o L”. Dai eu fiz um projeto na ((nome da
agéncia de fomento a pesquisa e a inovacdo cientifica e tecnolégica)),
convidei o L e ele comegou a trabalhar comigo, né. Entdo eu comecei
realmente dai a estudar e a trabalhar com o ensino inclusivo. Dai eu fui
numa reunido desse pessoal do nicleo de acessibilidade. Finalmente me
convidaram para eu participar. Dai eu fui falar o que eu ja tinha feito as
poucas coisas que eu ja tinha feito. E a coordenadora na época queria sair
para o doutorado. Dai ela “ah, tem alguém que esta trabalhando com isso”,
me ofereceu barra intimou para eu ser coordenadora do ndcleo. Entdo eu
fiquei coordenadora [...]. [DCN.6]

[...] com essa mudanca diaria que o L acabou me proporcionando, eu
acabei trabalhando com os outros cursos... Eu sou mais para a parte da
inclusdo do que ensino de Fisica inclusivo... Isso foi por causa dele porque
se ele nao tivesse passado por aqui e, as vezes, a gente vendo alguns... eu
tive problema com aluno cego, problema pessoal com aluno cego aqui na
IES1 e ai eu fico pensando se ele fosse da Fisica, eu nao teria entrado na
area... Entdo o L ainda/ a maneira dele ser, dele/ ele me ajudar a entrar na
area fez com que eu (quisesse) entrar e permanecesse... [DCN.28]

[...] como é um curso de licenciatura, quando a gente pensa nessa
oportunidade de conviver e poder ajudar uma pessoa hesse contexto para a
nossa formacgdo eu acho que enriqueceu bastante, porque a gente comeca
a ter contato, a nos preocupar com como que ele ali esta aprendendo, como
gue aquele cara que estd do nosso lado, que convive com a gente o tempo
todo, estd entendendo as coisas [...] e hoje como professor, € uma
experiéncia que muda a forma como vocé vai olhar para a inclusédo dentro
de uma escola [...]. [M.26]
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Em M.26, o monitor/colega de L faz referéncia a influéncia da presenca do
estudante cego no curso de Fisica para a sua formacdo e de seus colegas,
compreensdo que também é explicitada pela docente/coordenadora do nucleo de
acessibilidade DCN.

Em relacdo a isso, entende-se que a presenca de um estudante cego no
curso traz contribuicbes positivas para toda a comunidade que compde o0 seu
entorno. No que se refere a formacao de futuros professores, a convivéncia com um
colega cego pode possibilitar que licenciandos modifiguem o seu modo de lidar com
as diferencas, passando a compreender a educacao inclusiva de estudantes com
deficiéncia como algo possivel (REGIANI; MOL, 2013), a ser construido
coletivamente.

As unidades DCN.6 e DCN.28 explicitam modificacBes ocorridas na atuacao
de DCN em decorréncia de sua experiéncia como docente de L, que se iniciou na
disciplina Laboratério de Fisica |, ofertada no primeiro semestre do segundo ano
(terceiro periodo) do curso de Fisica. A partir das situacdes educacionais
vivenciadas naquela disciplina, a docente passou a ter uma participacdo ativa no
processo de inclusdo do estudante cego ao longo da graduacéo. Ela também foi sua
professora na disciplina Producdo de Material Didatico B, orientadora de TCC, e
desenvolveu acgbes junto a ele na posicdo de coordenadora do nucleo de
acessibilidade.

DCN é bacharel, mestra e doutora em Fisica. Realizou po6s-doutorado em
Educacado, mas nao possuia formacdo em relacdo a educacéo inclusiva. Conforme
ela relatou, o seu interesse pela pesquisa sobre essa tematica foi se constituindo a
partir de sua experiéncia com L, assim como a sua atuagdo como coordenadora do
nacleo de acessibilidade, sendo que, na época da entrevista, ela atuava como vice-
presidente de um programa que visa apoiar estudantes PAEE matriculados na
graduacéo e pos-graduacédo da IES1.

DCN desenvolve e orienta trabalhos sobre educacéo inclusiva na area de
Ensino de Fisica/Ciéncias, com foco no PAEE, tendo, de acordo com informacdes
de seu curriculo disponivel na Plataforma Lattes, publicagdes de capitulos de livros e
trabalhos sobre o tema em anais de congressos e simposios desde 2011.

Destacam-se as modificacdes ocorridas com DCN porque ela e suas atitudes

para a viabilizacdo do processo de inclusao de L constituem marcas nos discursos
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de todos os participantes, com excecdo de D3, que atuava em um departamento
(Departamento de Educacéo) distinto daquele ao qual DCN e os demais docentes
entrevistados estavam vinculados.

A compreensao de que a busca pela superacdo da deficiéncia visual do
estudante cego demandou um esforco continuo, que nem sempre resultou em
sucesso, mas que foi possivel, desponta nas falas dos entrevistados em razédo de
que, salvo o professor D3, que teve contato com L durante um Unico semestre na
disciplina Historia da Educacao, todos eles acompanharam a sua evolugéo ao longo
do curso. DCF e D1 tiveram contato com L durante todo o curso por serem seus
professores e, respectivamente, coordenador e vice-coordenadora do curso. D2 foi
seu professor em trés disciplinas. O monitor/colega M ingressou no curso N0 mesmo
semestre que L, sendo que eles cursaram diversas disciplinas juntos, e atuou como
seu monitor no ultimo ano da graduagcédo. Embora o colega C nao tenha ingressado
No curso no mesmo semestre que L, eles cursaram quatro disciplinas juntos.

“[...] Caminhante, ndo ha caminho, faz-se caminho ao andar [...]” (MACHADO,
1997). Esses versos, traduzidos por Catalao (2002), datam de 1912, sdo de autoria
do espanhol Antonio Machado e estado incluidos na sua obra “Campos de Castilla”,
na secao de poemas “Proverbios y cantares”. Constituem uma metafora analitica
para o processo de in/exclusdo do estudante cego no curso de licenciatura em
Fisica. Tal como o interlocutor ao qual o poeta se dirige, 0s entrevistados se
deparam com a necessidade de percorrer um caminho desconhecido, incerto, sem
orientacdes prévias de quais rotas seguirem em direcdo a superacao da deficiéncia
visual.

Se no poema de Antonio Machado o caminhante n&o deixa marcas do seu
caminho, visto que elas se apagam nas aguas do mar, tal como diz o poeta ao seu
interlocutor ao afirmar que “[..] ndo ha caminho, apenas sulcos no mar’, os
caminhos percorridos pelos entrevistados imprimiram marcas que ndo se apagaram.
Corroboram com essa afirmativa ndo s6 as modificagdes mencionadas por M e
DCN. No PPC de 2012, por exemplo, ha uma referéncia ao/a: ingresso de L;
existéncia de monitores e do nucleo de acessibilidade para apoia-lo; criacdo, junto
ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — Fisica, de um
grupo de estudos sobre educacao inclusiva, que estabeleceu parcerias com uma
instituicdo de AEE; aprovacéo, pela IES1, de um projeto que visava fomentar a

producdo de material didatico para o ensino de Fisica sob uma perspectiva inclusiva.
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As secOes subsequentes deste capitulo estdo organizadas de modo a
apresentarem alguns dos elementos que constituiram os caminhos trilhados pelos
entrevistados em direcdo a (ndo) superacao da deficiéncia visual do estudante cego
no curso de licenciatura em Fisica.

Ainda que ndo se constituam de modo estanque, em razdo do processo de
categorizacdo da metodologia de analise, a descricdo e a interpretacdo de tais
elementos sédo apresentadas em duas secdes. A primeira delas discorre sobre os
elementos caracterizados pela/que resultaram na passividade do ambiente
educacional frente a deficiéncia visual. Na segunda secdo sdo apresentados 0s
elementos derivados de atitudes dos envolvidos em assumir ativamente a
corresponsabilidade na busca pela superacdo da deficiéncia visual do estudante

cego no curso de licenciatura em Fisica.

5.1 Elementos caracterizados pela/que resultaram na passividade do
ambiente educacional: caminhos em direcdo a manutencdo da condicao

de deficiéncia visual do estudante cego

Alguns dos elementos que constituem o processo educacional de L no curso
de Fisica sdo caracterizados pela/resultam na passividade do ambiente educacional
frente a necessidade de adequagBes com vistas a inclusdo de L no curso,
corroborando para a manutencao da sua condi¢cao de deficiéncia visual em relagcédo a
algumas atividades/disciplinas. Dentre esses elementos, aqueles que despontam na
fala dos entrevistados referem-se a formacao, experiéncia e crencas/atitudes dos
docentes, e aos recursos didaticos, metodologias e estratégias de ensino

inacessiveis ao estudante cego.

5.1.1 A (in)experiéncia, as crengas/atitudes dos docentes universitarios e a
(re)afirmacéo da contradicdo entre a sua formacao e o seu desejavel papel no

processo educacional de estudantes cegos

As atitudes, crencgas e sentimentos das pessoas que rodeiam os estudantes
com deficiéncia podem se constituir em barreiras para um ensino de qualidade
(OMOTE, 2016).
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Embora a docente D1 compreenda que ha atividades que podem ser comuns
a todos estudantes e que ha aquelas que séo especificas do processo educacional
do estudante cego, ela tem dificuldade em identificar quais as atividades devem ser
comuns e quais devem ser diferenciadas. A unidade de andlise D1.13 versa sobre

tal dificuldade no contexto da disciplina Fisica Computacional:

[...] ele achava é... o barulho da conversa dos colegas era extremamente
desagradavel para ele. Entdo ele ndo queria estar num ambiente que
tivesse ruido. E ai eu falei assim “mas vocé faz a disciplina e a disciplina
tem esse momento. Vocé tem que fazer isso, vocé tem que se concentrar e
fazer as suas coisas. Bota um fone”. E ai ele ficava puto, né. E ai a gente
brigava muito, mas porque ele queria ser tratado diferente, mas ao mesmo
tempo ndo queria. Entdo era uma dificuldade. Mas... ndo sei, para o bem ou
para o mal, eu nunca tratei o L de maneira diferente. Para mim ele era um
estudante que precisava de algumas coisas, mas de outras ele nao
precisava, né, de outras, para mim, era meio que eu falei “n&o, vocé tem a
parte experimental e a parte experimental € numa sala com as pessoas
conversando. Ponto” [...]. [D1.13]

De acordo com o relato de D1, na disciplina Fisica Computacional parte das
atividades eram desenvolvidas em duplas de estudantes e no computador, e
deveriam ser realizadas por L no mesmo ambiente que os demais estudantes, o que
esta, em partes, em consonancia com a proposta de um ensino inclusivo.

Contudo, a docente ndo explicita se as especificidades desse estudante eram
atendidas, como a oferta de apoio de um monitor no contexto de tal disciplina, se os
softwares de programacdo utilizados eram compativeis com o ledor de tela do
computador utilizado por L e se ele tinha dominio do uso de tal ledor, uma vez que a
perda de seu residuo visual era relativamente recente e, em decorréncia disso, havia
a possibilidade de que L estivesse em periodo de adequacado ao uso das tecnologias
assistivas necessarias para o desenvolvimento das atividades no computador, ndo
possuindo, por exemplo, o ouvido treinado para a rapida compreensdo de voz
sintetizada.

Outras crencas/atitudes dos docentes que podem ser caracterizadas como
barreiras a inclusdo de estudantes cego sdo apresentadas nas seguintes unidades

de andlise:

[...] mas esses da Fisica que tomaram a causa e lutaram junto... Mas como
dificuldade assim é s6 um ou outro professor que achava dificil lembrar que
eu estava na sala, mas isso ai foi, assim, de menos eu achei. Porque depois
da aula eu sentava com meus colegas para estudar e tal [...]. [L.2]
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[...] eu acho que o pior é o professor que acha que néo é a obrigacédo dele...
gue ele ndo tem/ o aluno que tem que se adaptar, o aluno que tem que ir
atras... e vi ele sofrer isso, olhando de longe e € muito complicado... eu
acho que a pior parte mesmo eu acho que é o... 0 outro... a aceitacéo, a
alguém se dispor e ndo ver isso como uma obrigagao e sim como um direito
que o aluno tem [...]. [DCN.22]

[...] ele teve uma certa dificuldade dos professores se colocarem nessa
situagdo, né, de que “eu preciso fazer alguma coisa diferente”. Isso foi um
problema no inicio. Muitos professores meio que tentavam ignorar que
aquilo estava acontecendo [...] os professores meio que achavam que nao
tinham nada a ver com isso... Entéo foi uma coisa que levou um certo tempo
para que de fato acontecesse [...]. [D1.28]

E. Depois, quando comegava a aula, eu sempre assim “agora nés vamos
ver aquele negécio”. Ele sabia tudo. Eu acho que o senso, né, na falta de
um senso o outro se vira ((risos)). Impressionante! [...]. [DCF.5]

Mas é o que eu acabei de te dizer também, né, eu tenho uma vivéncia
religiosa, entdo eu falo que Deus é muito gozado, né, porque ele tira de c4,
mas ele compensa de la, né. Entdo isso eu sempre achei fantastico no L, a
independéncia dele, a alegria dele, isso sempre me chamou a atengéo [...].
[D3.9]

[...] tinha professor que ele nédo falava que tinha um desenho no quadro, e 0
desenho fazia todo o sentido para a explicacdo. Ele ia falando a explicacao,
fazia um desenho e continuava como se o desenho n&o existisse. Para o L
era uma coisa que nao fazia sentido, né... Ele ficava “Por que que ele esta
falando isso?” ai a gente falava “Nao, é que tem um desenho no quadro”...
E ai o professor ndo estava acostumado com isso... A maioria... quase
todos os professores... é... n0 come¢o parecia que nao via o L na sala de
aula... porque esta acostumado com a sala lotada de gente, ai vocé fala,
escreve algumas coisas no quadro, tem coisas que Vvocé escreve e que
vocé ndo fala, e ai vai indo [...]. [C.10]

[...] Teve alguns professores que... que continuavam o jeito que estava e
argumentavam que continuavam pelo fato seguinte: que ele tem que se
adaptar a esse meio, porque, querendo ou ndo, o meio académico ao qual
ele quer viver da Fisica ndo vai se adaptar a ele sempre [...] a Fisica dura
infelizmente vai ter momentos que ndo vai ter essa adaptacdo assim
imediata, entdo ele tem que/ ele teve que sempre ter... a iniciativa [...].
[C.14]

Os docentes DCF e D3 compreendem a deficiéncia visual, respectivamente,
sob o viés da compensacéo bioldgica e mistico. Essas ideias marcam a evolucao
histérica da concepcdo sobre a pessoa cega e a cegueira (VYGOTSKI, 1997) e
constituem barreiras a inclusdo dessas pessoas, pois situam a superacdo da
deficiéncia visual como um aspecto descolado do ambito social e alocam o falante
fora da busca por tal superacgéao.

Nas unidades L.2, DCN.22, D1.28 e C.10, os entrevistados relatam ter havido,
por parte de alguns docentes, a negacédo das especificidades do estudante cego

durante algumas das aulas, atitude que era mais recorrente no inicio do curso e que
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foi se modificando gradativamente no decorrer da trajetdria académica de L,
conforme apontam a professora D1 e o colega C.

Negar a presenca do estudante cego em uma sala de aula coloca-o em uma
situacé@o de exilio da coletividade (VYGOTSKI, 1997). Tal comportamento pode ter
ocorrido por haver um conhecimento equivocado, por parte dos docentes: da
potencialidade das pessoas cegas para aprender Fisica e das estratégias,
metodologias e recursos didaticos adequados a ambientes educacionais em que ha
a presenca de estudantes cegos e videntes; da inclusdo no contexto de atuagao
profissional do cego, de modo a assumirem a sua impossibilidade ao desvincula-la
da responsabilidade social, o que foi relatado na unidade de analise C.14.

A crenca e a atitude expressas na supracitada unidade de analise erigem-se
sob a compreensao de que a incluséo se restringe ao ambiente educacional e os
discursos dominantes referentes ao centrismo visual, individualismo (MARTINS,
2006) e capitalismo (PICCOLO, 2012), que elegem o professor e o pesquisador
cegos como improdutivos e sem autonomia em uma sociedade gerida pelo capital,
negligenciando a necessidade de uma resposta social em dire¢cdo a superacdo da
deficiéncia visual. Crenca semelhante, mas com efeitos distintos, € apresentada por
D1:

[...] era a discussdo que eu tinha com ele, né, vocé esta estudando Fisica,
vocé vai ser um professor de Fisica... mas como é que vocé vai para a sala
de aula?... Porque vocé fez um curso de licenciatura... E, para vocé fazer
qualquer coisa, vocé tem um monte de dependéncias. Como que vocé vai
ser esse profissional 14? Vocé acha que vocé é... isso € uma coisa possivel
de ser feita? Porque para mim isso ndo é incluir, isso é ser, assim, nao
adianta o cara “ah, eu vou estudar isso, vou fazer/”, t4, mas e depois, que
profissional vocé vai ser?... E ai a gente discutia muito sobre isso, que é a
perspectiva futura. De estudar, vocé pode estudar o que vocé quiser, mas
profissionalmente como é que vocé vai se virar?... E ai, assim, meio que
procurando fazer com que ele procurasse um caminho possivel, né, um
caminho que ele seja autbnomo, que ele va fazer as coisas dele [...] a
inclusdo para mim ndo é sO aquela coisa de que vocé coloca 0 sujeito
naquele espaco e ai vocé cria um monte de situacdes artificiais, ai o cara
vai dar conta, mas e ai? E depois, quando vocé sai dali e vai para 0 mundo
real, o que vai acontecer? [...] eu sei que a inclusdo tem/ que vocé tem que
criar essa situacdo, mas eu sei também que vocé tem que forcar para o
cara buscar a autonomia dele, porque sendo vocé ndo esta incluindo [...].
[D1.40]

Fundamentando-se nessa crenca, a docente D1 relatou duas de suas atitudes

em relagéo a L. Uma delas foi orienta-lo sobre sua escolha profissional e a outra foi
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buscar maneiras para promover a autonomia de L na leitura e escrita (aspecto
discutido na secéo 5.2.2.4).

A despeito de tais atitudes de D1 terem ido de encontro a passividade
docente frente a presenca de estudantes cegos em suas aulas, ela compreende que
a superacdo da deficiéncia visual se efetiva quando o sujeito cego atinge a plena
autonomia, que seria a capacidade que ele tem de desenvolver suas atividades
académicas e profissionais sem depender de a¢bes de seu entorno social, tomando
o vidente como padrao desejavel de profissional autbnomo.

O exposto remete a seguinte indagacao: pode um licenciando em Fisica cego
ou com baixa visdo vir a ser um profissional autbnomo e independente? Essa
pergunta deve ser respondida do modo afirmativo, considerando as definicbes de
autonomia e independéncia apresentadas por Sassaki (1999). Para esse autor,

Autonomia € a condicdo de dominio no ambiente fisico e social,
preservando ao maximo a privacidade e a dignidade da pessoa que a
exerce. [...] Ter maior ou menor autonomia significa que a pessoa com
deficiéncia tem maior ou menor controle nos véarios ambientes fisicos e
sociais que ela necessite e/ou queira frequentar para atingir seus objetivos

[..] (p. 36).

O grau de autonomia resulta da relacdo entre o nivel de prontidao fisico-
social do portador de deficiéncia e a realidade de um determinado ambiente
fisico-social. [...] Tanto a prontidao fisico-social como o ambiente fisico-
social podem ser modificados e desenvolvidos (p. 36).

Ainda de acordo com Sassaki (op. cit.), a

Independéncia é a faculdade de decidir sem depender de outras pessoas,
tais como: membros da familia ou profissionais especializados. Uma pessoa
com deficiéncia pode ser mais ou menos independente em decorréncia ndo
s6 da quantidade e qualidade de informac8es que lhe estiverem disponiveis
para tomar a melhor decisdo, mas também da sua autodeterminacdo e/ou
prontiddo para tomar decisbes numa determinada situacdo. [...] Tanto a
autodeterminac&o como a prontiddo para decidir podem ser aprendidas e/ou
desenvolvidas [...] (p- 36).

O maior ou menor grau de autonomia, portanto, ndo depende exclusivamente
das atitudes do sujeito cego. O seu entorno social também deve se estruturar para
gue ele seja um profissional autbnomo. Isso requer superar a ideia de que o padrao
de autonomia aceitavel e desejavel seja o do vidente, compreender que a inclusao

também é responsabilidade do coletivo e se estende para o ambito do trabalho.
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A auséncia de autonomia das pessoas cegas, por exemplo, nas atividades
cientifica e docente, € uma condicdo imposta pela sociedade capitalista, que,
conforme apontam Piccolo e Mendes (2013), € insensivel a incorporacdo das
diferengas em suas distintas esferas. H4 uma reticéncia, perversamente naturalizada
pela cultura vidente, sobre a possibilidade de atuacéo do profissional cego na area
de (ensino de) Fisica, uma vez que a estruturacdo de um ambiente de trabalho que
viabilizasse a esse profissional o acesso a uma rede de apoio complementar,
responsavel, por exemplo, pela adequacdo de materiais necessarios para o
desenvolvimento de suas atividades ndo € rentavel e, por conseguinte, ndo € do
interesse do discurso dominante.

Embora o conceito de independéncia ndo desponte na fala de D1, evidencia-
se a importancia de, além da promoc¢do da autonomia da pessoa cega, respeitar e
incentivar que ela seja independente nas suas escolhas e atitudes como estudante,
pesquisadora e/ou docente.

Se, por exemplo, em um contexto o docente vidente tem o direito de
escolher/definir, em conjunto com seus pares, se em determinado semestre
ministrard uma disciplina de laboratério de Fisica, esse direito também deve ser
garantido ao cego, possibilitando-lhe atuar com independéncia.

O relato de Camargo (2018) sobre sua experiéncia como docente cego no
Ensino Médio vai de encontro ao exposto, pois evidencia a presenca de obstaculos a

sua autonomia e independéncia como professor, conforme excerto a seguir:

Para lecionar no ensino médio, enfrentei problemas com pericia médica,
corpo gestor, que quase entrou com recurso para tentar retirar minhas
aulas, e comportamentos de alguns estudantes, que tentavam se aproveitar
do fato de eu ter deficiéncia visual. Superei tudo isso com trabalho e
dedicacdo a docéncia e com o apoio familiar. Minha irm& e minha mae me
ajudavam a preparar aulas, elaborar e corrigir provas e trabalhos dos alunos
e preencher a caderneta. Era, de fato, um trabalho de equipe! (CAMARGO,
2018, p. 45).

Em sintese, as falas dos entrevistados expressam crencas/atitudes que
tiveram como efeito a exclusdo de L das aulas, sendo que alguns docentes
demonstraram atitudes passivas frente a presencga desse estudante.

Ao agir passivamente, o docente delega, ainda que implicitamente, a
responsabilidade por promover a inclusdo do estudante cego a outrem, que pode ser

0 proéprio aluno, a coordenacdo do curso, a IES, o governo etc. Camargo (2012)
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denomina “atribuicdo de responsabilidades” tal atitude. A atitude passiva dos
docentes universitarios frente a presenca de estudantes com deficiéncia visual em
suas aulas também foi elemento relatado no estudo de Camargo et al. (2007).

Essas crencas e atitudes relatadas pelos entrevistados tém como um de seus
condicionantes a auséncia de formacéo docente em relacdo a educacéo inclusiva do
PAEE, elemento que € comum a todos os entrevistados e que reafirma os resultados
de pesquisas sobre a tematica no ensino de Fisica/Ciéncias (VILELA-RIBEIRO;
BENITE, 2010; REGIANI; MOL, 2013; BAPTISTONE et al., 2017).

Dos cinco docentes entrevistados, dois ndo séo licenciados (DCN e D3), mas
eles sdo 0s Unicos que possuem mestrado e doutorado (D3), e pos-doutorado (DCN)
em Educacdo. Os demais cursaram o mestrado e doutorado na area de Fisica
tedrica ou experimental.

Ao investigarem as concepcdes de professores formadores de um curso de
licenciatura em Quimica sobre educacédo inclusiva, Vilela-Ribeiro e Benite (2010)
apontam que somente os docentes licenciados tinham uma concepc¢édo adequada
sobre 0 que é a educacdo inclusiva. De acordo com essas autoras, 0 curso de

licenciatura proporciona

[...] uma viséo critica da educagéo, fato este que, teoricamente, colabora
para percepcdes dos professores dentro da universidade, seja em relacao a
educacdo inclusiva ou regular, ja que lidam diretamente com alunos [...] (op.
cit., p. 591).

Mesmo os docentes entrevistados que séo licenciados em Fisica néo tiveram
em sua formacdo inicial contato com essa tematica, pois cursaram a graduacao
entre as décadas de 70 e 90 do século passado, portanto em um periodo
antecedente as acfes programaticas inscritas em uma proposta de educacao
inclusiva, como a Resolugcao CNE/CP 1 (BRASIL, 2002a).

A seguir, apresentam-se algumas das unidades de analise sobre a formagéo

dos docentes em relagcéo a educacao inclusiva do PAEE:

A maior dificuldade foi que € uma coisa que eu ndo conhecia e embora eu
esteja no nucleo ha... sei la... quatro, cinco, seis anos... ((risos)) ha um
tempéo trabalhando nisso, eu tenho a humildade de dizer que eu néo sei,
na verdade eu ndo sei, eu ndo tenho formacdo na area e ainda aprendo
com os alunos... entdo, eu aprendi muito com o L [...]. Entdo a dificuldade
maior € essa: ndo tenho formagéo, comecei a estudar, comecei a ler, e cada
estratégia que eu idealizava, independentemente depois se era para ele ou
nao, eu (pedia) “O L, est4d bom? E assim? Esta correto?”... [DCN.18]
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[...] a gente ficou muito... muito assustado com a responsabilidade, porque
eu nao tive na minha formacéo NADA, nem parecido com alguma coisa que
pudesse te preparar para lidar com essa situacdo, né. Entdo foi meio que ter
que aprender é... na marra, né, tem que dar um jeito [...]. [D1.21]

Além da auséncia de formacdo no que se refere & educacédo inclusiva do
PAEE, os docentes DCF, DCN e D1 ndo tinham experiéncias anteriores com

estudantes com deficiéncia.

[...] E ai eu (pensei) “ai meu Deus!” ((risos)) “O que eu fago?”. Eu nunca tive
contato com aluno cego, com colega, nunca tive antes [...]. [DCN.2]

[...] acho que nenhum de nés tinha essa experiéncia... Muitas coisas que eu
fiz, por exemplo, foi me sentindo um cego, um deficiente visual [...]. [DCF.1]

[...] eu nunca tinha trabalhado com nenhum estudante nem com baixa visao
nem cego. Entdo ndo tinha nenhuma experiéncia com isso [...]. [D1.1]

Os docentes D2 e D3 relataram experiéncias anteriores no ensino para
pessoas com deficiéncia visual, o que se tornou um facilitador no processo de
incluséo de L, posto que eles tinham conhecimento sobre algumas das adequagbes
necessarias em suas estratégias e/ou recursos didaticos. D2 teve contato com
diversos alunos cegos quando ministrava aulas de Fisica no Ensino Médio e D3
ministrou uma disciplina em que uma estudante com deficiéncia visual do curso de
licenciatura em Quimica frequentava. Esse aspecto € relatado nas seguintes

unidades de andlise:

[...] O ((nome de um colégio publico de Educacdo Basica)) ele tinha um
convénio direto com o ((nome da instituicdo que presta atendimento a
pessoas cegas)), né, e... e ai os alunos do Ensino Fundamental iam direto
para o Ensino Médio e eu dei aula para varios alunos com deficiéncia visual,
em varios graus, inclusive alunos com cegueira total, né. Entao eu tive essa
vivéncia, entdo ndo era algo que foi “e agora, como é que eu fagco?”, porque
eu ja tive que/ ja tinha tido que ter feito [...]. [D2.1]

[...] quando ele veio para a disciplina, logicamente a gente j& ficou sabendo,
ja procurou e eu tinha uma relagdo muito proxima com os alunos e ai
cuidamos do trato da disciplina, entendeu, dentro do formato dele... na
época, eu me lembro assim, que ndo houve muita/ até porque a gente ja
tinha uma certa experiéncia com a ((nome da estudante com deficiéncia
visual do curso de licenciatura em Quimica)), né, entdo ndo... ndo houve
muita diferencga, né, entéo tratou-se normal, foi tranquilo... [D3.2]

Elementos como as experiéncias anteriores e a atitude de

corresponsabilidade por parte dos docentes entrevistados em relacdo ao processo
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de inclusédo do estudante cego sdo de grande relevancia, mas nao sdo suficientes e
nem dispensam a necessidade de investimento de esforcos para promover uma
formacao docente inicial e continuada que contemplem aspectos sobre a educacéo
inclusiva e o PAEE. A unidade de andlise D2.11 é exemplar em relacdo a esse

posicionamento:

[...] bom senso, intuicdo, isso tudo sdo coisas muito necessarias, mas eu
nao posso estar longe da intencéo, da fundamentacao, do conhecimento, e
isso eu sinto falta no processo de formacao minha. Entdo eu acho que a
gente teve/ eu identifico que a gente se saiu bem, mas por uma questao que
eu ndo considero que deva ser uma questao que dependa disso dai, que é
uma questao de um bom senso, uma sensibilidade, né, e isso para mim ela
deve estar presente, mas ela ndo pode ser o carro chefe para vocé
trabalhar com pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia que vocé
ndo esti acostumado dentro do processo [...]. [D2.11]

Embora reclamando a sua formacédo lacunar no que diz respeito ao trabalho
pedagogico com o PAEE/educacao inclusiva, grande parte dos docentes ndo tem se
mostrado disposta a participar de cursos de formacdo sobre a tematica (VILELA-
RIBEIRO; BENITE, 2010). Essas autoras sugerem que tal desinteresse advém da

[...] falta de tempo, j& que os professores precisam se dedicar a preparagao
de aulas, dar aulas, fazer pesquisa, publicar, orientar, ter projetos de
extensdo na comunidade, e, ainda, serem avaliados por tudo o que, em
teoria, devem produzir — e, assim, estdo sempre ocupados (VILELA-
RIBEIRO; BENITE, 2010, p. 591).

A participacdo dos docentes universitarios em situacdes de formacao
continuada no ambito da tematica da educacédo inclusiva do PAEE possibilita-os a
problematizacdo sobre as distintas possibilidades para ensinar os contetdos, por
meio da busca de estratégias e recursos visando potencializar a aprendizagem de
todos os estudantes, e a andlise de suas praticas pedagogicas (BAPTISTONE et al.,
2017).

5.1.2 Metodologias, estratégias de ensino e recursos didaticos inacessiveis ao

estudante cego

A auséncia de metodologias/estratégias de ensino inclusivas nas aulas das
disciplinas de formacdo em Educacdo e daquelas que envolvem a pratica de

laboratorio de Fisica, o uso da linguagem de estrutura empirica audiovisual
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interdependente (CAMARGO, 2012) pelos docentes e a indisponibilidade de
materiais didaticos em formatos acessiveis as pessoas cegas constituem alguns dos
elementos que mantiveram L na condicdo de pessoa com deficiéncia visual,
implicando que o seu processo de compensacao social na graduagao tivesse, dentre
seus desfechos, a sua exclusdo do ambiente educacional comum a todos alunos e o
comprometimento de sua autonomia em relacéo aos estudos extraclasse.

O uso da linguagem de estrutura empirica audiovisual interdependente
(CAMARGO, 2012) é relatado por DCF, quando o docente faz referéncia as
estratégias adotadas junto a L durante a aula da disciplina Eletricidade Basica —

Corrente Alternada:

[...] Eu pegava a méo dele, porque sendo ndo adiantava. Tinha umas
besteiras que a gente fazia “é ali, oh!”, eu falava para ele assim ((risos)) “ali
onde?” ((risos)) coisas de falha nossa mesmo, ridicula, né... Ai vocé vai se
mancando, vocé fala assim “ndo, tem que ser/ tem que pegar a mao dele e
apontar. P6e a mao aqui, pde a mao ali. Veja como que €é” [...]. [DCF.4]

Assim como DCF ressalta, se faz necesséario destituir o uso de tal tipo de
linguagem, pois sO € possivel compreendé-la por meio do acesso simultaneo aos
cddigos visual e auditivo (CAMARGO, 2012).

No que concerne as disciplinas que envolviam préaticas de laboratério de
Fisica, em grande parte das aulas ndo foram realizadas adequacfes nos aparatos
experimentais com a finalidade de possibilitar a L a observacdo dos fenémenos
fisicos e a realizacdo de medicdes. Isso é relatado, por exemplo, nas unidades de

analise a segquir:

[...] E ai durante a aula eu acompanhava com meu grupo, era sempre feito
em grupo os relatorios, as medidas eles faziam, né, e depois a gente
sentava para discutir a Fisica [...]. [L. 8]

Na Fisica IV ja tinha pouco aluno... E também, a gente sentava, reunia,
fazia relatorio junto, mas o experimento em si eu praticamente nao
participava assim... E também eu ndo me sentia excluido, sabe... acho que
€ natural, tem coisa que ndo vai dar para fazer e ndo adianta (inaudivel) na
minha opinido ficar for¢cando... para mim o que vale sempre foi a teoria,
claro que a Fisica ndo vem sem o experimento, mas a teoria ali, saber o
gue... pode acontecer ou ndo, para mim, isso € o0 que eu dava mais valor
assim [...]. [L.9]

[...] Desde a época do ((nome da escola de formacéao profissional)), quando
talvez eu achava que eu enxergava, né, eu ja nado tinha muitas habilidades
com o laboratério. Entdo ja tem aquela coisa, assim, nossa, pode ser dificlil
e tal... Mas aquelas dificuldades de ((pausa prolongada na fala))... é... da
dindmica da aula, sabe. Nao é uma coisa assim... um costume nosso, meu,
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no caso, né, de... eu sou mais voltado para a tedrica mesmo, assim, entédo
eu... a dificuldade era... ndo sei se era tdo entender o experimento, né, era...
praticar o experimento... fazer um relatério de acordo... entdo, como
dificuldade, acho que era o laboratério, mas... mas isso € contornavel [...]
((resposta de L quando perguntado sobre quais disciplina(s) da graduagéo
ele encontrou mais dificuldade)). [L.35]

As atividades referentes as disciplinas de laboratério eram desenvolvidas em
grupos de estudantes, sendo que a participacdo de L se restringia a anlise,
interpretacdo e discussdo dos dados e a elaboracdo de relatérios sobre cada
atividade experimental proposta pelos docentes.

Dentre as habilidades a serem desenvolvidas por graduandos em Fisica, tem-

se:

[...] resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a
realizacdo de medicBes, até a andlise de resultados; [...] diagnosticar,
formular e encaminhar a solucéo de problemas fisicos, experimentais ou
tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais
ou matematicos apropriados [...] (BRASIL, 2001c, p. 4).

N&o obstante L tenha manifestado sua preferéncia pela Fisica teérica, que se
exprime também pela sua escolha em realizar mestrado e doutorado nessa érea,
ressalta-se que as condi¢cdes do ambiente educacional para o desenvolvimento da
habilidade de fazer uso de aparatos experimentais e medicdes podem ser
modificadas.

Em relacéo as disciplinas de laboratoério de Quimica, Camargo et al. (2007, p.

11) afirmam que

[...] tanto a parte fisica quanto as ac¢des praticas dentro de um laboratério de
guimica encontram-se estruturadas em fung¢édo de condi¢bes adequadas a
alunos videntes, o que vincula a realizacdo das atividades constituintes
deste ambiente a observacdo visual. A desvinculagdo das atividades
laboratoriais do aspecto estritamente visual, que em parte cabe ao docente,
pode representar o verdadeiro foco de resisténcias e dificuldades a
participacdo de alunos com deficiéncia visual nas atividades de um
laboratério de quimica.

Corrobora-se com tal posicionamento e entende-se que ele é valido no
contexto das atividades de laboratorios de Fisica. Estudos tém buscado e mostrado
que é possivel promover a desvinculagdo das atividades de laboratério de aspectos
estritamente visuais (BRAZIER; PARRY; FISCHBACH, 2000; MOON et al., 2012;
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PAGANO; ROSS; AMERICAN CHEMICAL SOCIETY COMMITTEE ON CHEMISTS
WITH DISABILITIES, 2015; DIAZ MERCED, 2016; HOLT et al., 2019).

Brazier, Parry e Fischbach (2000), ao relatarem sua experiéncia com dois
estudantes cegos que cursaram disciplinas introdutérias do curso de Fisica na
Purdue University, afirmam que experimentos de Optica, Eletricidade e Magnetismo
podem ser de dificil adequagcédo para estudantes cegos. Em aulas de laboratério
envolvendo experimentos dessas areas, ambos estudantes assumiram um papel de
observadores passivos, enquanto o experimento era desenvolvido por um assistente
de laboratorio. Segundo os autores, uma alternativa para o uso do aparato
experimental pelos referidos estudantes seria a constru¢do de um osciloscopio cujas
informacdes seriam emitidas em audio.

Holt et al. (2019) relatam sua experiéncia na criagdo de um curriculo de Fisica
acessivel a estudantes de graduacdo cegos. Sugerem, entre outros aspectos, a
construcdo de circuitos tateis com identificacdo em Braille e a realizacdo de alguns
experimentos para o estudo de oscilagdes, os quais podem ser percebidos pelo tato
e/ou audicdo, como o0 uso das placas de Chladni para perceber auditivamente e
tatiimente as suas vibrac6es em funcéo da variacao da frequéncia.

O terceiro e emblematico exemplo de superacdo da condicdo deficiéncia
visual diz respeito a Wanda Diaz Merced, astrbnoma porto-riquenha, que tem
cegueira adquirida quando cursava graduacdo e que desenvolve pesquisa por meio
da “sonificagdo” de dados astrofisicos, técnica desenvolvida por ela e seus
colaboradores. Um exemplo de aplicacdo dessa técnica é a conversao de dados
graficos visuais da variacdo da intensidade da luz de raios gama em funcdo do
tempo para representacdes sonoras (DIAZ MERCED, 2016).

As disciplinas de formacdo em Educacdo também marcam as falas dos

participantes como contextos excludentes:

Eram tensas, viu, porque por mais que o professor fale de Educacéo, tem
aquele discurso super afinado, chega na hora de inclusdo mesmo era a
disciplina mais frustrante, assim... ((L faz referéncia as disciplinas de
formacédo em Educacéo)). [L.20]

[...] a professora tinha o método dela de trabalhar... e eu que tinha que me
adaptar a aula dela... sabe... ((L faz referéncia a docente de uma das
disciplinas de formacgdo em Educacéo)). [L.21]

[...] tinha um professor de Filosofia que era textos, né, mas ele... nossa...
era bem complexo ((pausa prolongada na fala))... é... passar material para a
gente estudar... s6 que o que me ajudou também a ter dificuldade € que eu
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tinha dificuldade também nessas disciplinas, sabe... eles é ((pausa
prolongada na fala))... criavam, assim, atividades para a gente fazer e eu
sempre me aproveitei do grupo, sabe. Sozinho eu sentia que nédo tinha
condicéo, assim, de fazer [...]. [L.22]

[...] ele citava algumas dificuldades, mas ndo foi dificuldade para mim em
conjunto com ele, eram as disciplinas que requeriam muita leitura...
disciplinas de Educacéo, essas coisas assim, que ele falava que quando era
de célculo néo tinha problema, ele pensava sobre aquilo e fazia. Agora
guando era disciplina de Educacéo ele sempre dependia de alguém para ler
o texto para ele, porque muitas das vezes o texto ndo estava num PDF que
0 computador conseguisse ler para ele... ele tinha todas essas dificuldades
[...]. [C.8]

L relata a auséncia de praticas inclusivas nas disciplinas de formacdo em
Educacao, demonstrando um sentimento de decepcao e dificuldade em relacdo a tal
contexto, visto que, via de regra, elas sdo ministradas por docentes com formacao
naquela area, dos quais se espera um posicionamento mais ativo e critico em
relacdo a educacdo inclusiva se comparado ao dos docentes com formacdo em
areas especificas da Fisica.

O exposto pode ter sido o motivo pelo qual, ao ser solicitado que indicasse
nomes de ex-docentes que julgava serem relevantes para a compreensao de sua
trajetoria académica e/ou que a marcaram, L mencionou apenas um docente (D3)
das disciplinas de formacdo em Educacao.

Tem-se como hip6tese que, embora os docentes, aos quais L faz referéncia
nas unidades de andlise anteriores, possam possuir formacao na area de Educacéo,
0 seu contato com conhecimentos sobre educacéao inclusiva do PAEE néo deve se
diferir muito daquilo que foi evidenciado nas entrevistas dos docentes participantes
desta pesquisa, prevalecendo o despreparo de tais docentes para lidar com aquele
publico.

De acordo com o docente/coordenador do curso de Fisica, DCF, as
disciplinas de formacdo em Educacédo foram as que implicaram em maior dificuldade
para L durante a graduacdo, tendo sido necessario que a coordenacdo do curso
interviesse nas estratégias adotadas pelos docentes de tais disciplinas, conforme é

explicitado na unidade de analise DCF.7:

[...] Eu tive que ir numa reunido la do DED, do Departamento de Educacéo,
por causa dele... Eu fui 14 ((risos)) eu fui l4 para tentar contemporizar um
problema que estava tendo com ele. Ele ndo queria ir mais... Ai eu falei
“ndo, nds vamos |4 conversar’. Chegando 14, o pessoal/ eu falei “eu vim
aqui falar sobre o L”, “Nossa! O L é um excelente aluno. Como ele é
inteligente!”. ENCHERAM de elogios! E eu falei assim “mas vocés néao
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podem fazer o que vocés estdo fazendo com ele, entupindo de coisas para
ele ler” [...]. O monitor corria atras do material, o que era digital, o que nao
era digital para passar digital para ele pode ler no DOSVOX. Entdo ele tinha
que ficar o dia inteirinho naquele DOSVOX com um coreano?# falando para
ele sobre Educacdo. Nao era facil ndo... Eu falei assim para eles “olha, tem
um problema: ele € muito inteligente, mas vocés estdo sufocando ele. Que
tal vocés darem as coisas darem as tarefas menores e mais vezes? Do que
dar esse pacotdo e ele ndo consegue sair do lugar”... Entdo era a coisa
mais dificil que ele tinha aqui na IES1... Fomos assim resolvendo os
problemas... [DCF.7]

Se comparadas as disciplinas de formacdo em Fisica, Matematica e
Computacéo, aquelas de formacéo em Educagéao tém como objeto do conhecimento
menos significados indissociaveis de/vinculados a representagdo visual, aspecto que
€ relatado pelo docente D3 ao fazer referéncia a disciplina Histéria da Educacao

ministrada por ele:

[...] E como Histéria € uma disciplina, né, de muita conversa, de muita fala,
entdo eu acho que ndo tem 0s mesmos elementos as vezes visuais que
outras disciplinas de areas técnicas precisam, entdo eu acho que para ele
era tranquilo [...]. [D3.8]

O exposto pode ser um dos elementos que impuseram ao
estudante/acentuaram as suas dificuldades em relacdo as disciplinas de formacéo
em Educacdo, pois pode levar os docentes que ministram tais disciplinas a suporem,
equivocadamente, que ndo se faz necessario modificar as estratégias e
metodologias de ensino para promover a inclusdo de estudantes cegos em suas
aulas.

Tal suposicdo € equivocada, porque mesmo que se trate de uma disciplina
como a descrita por D3, ou seja, cujas atividades estdo predominantemente
vinculadas a leitura de textos e ao debate em sala de aula, ha dificuldades impostas
ao estudante cego que ndo sdo comuns aos videntes, colocando os primeiros em
desvantagem, uma vez que se faz necessario que eles envidem esforgos extras, que
muitas vezes nao sao reconhecidos, para desempenharem, por exemplo, uma das
principais atividades comuns entre cegos e videntes: a leitura de textos com ou sem
figuras, graficos e/ou equacoes.

Cegos e videntes podem realizar a leitura dos textos, mas por meio de

técnicas e/ou de um sistema de signos ou simbolos culturais distintos (VYGOTSKI,

1240 entrevistado utiliza o termo “coreano” para fazer referéncia as caracteristicas da voz emitida pelo
software ledor de tela DOSVOX. Tal voz se parece, de acordo com DCF, com um coreano falando.
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1997). Os textos das disciplinas de formacdo em Educacdo eram lidos por L por
meio do computador com software ledor de tela e/ou por meio do auxilio de um
colega ou monitor, que fazia a leitura oral do material.

Camargo (2018) discorre sobre algumas das dificuldades que um estudante
cego encontra na leitura, por meio do uso de computador com software ledor de tela,
de textos impressos e posteriormente digitalizados, que ndo possuem equacoes,
gréficos e/ou figuras, isto €, de textos frequentemente lidos pelos estudantes nas
disciplinas de formacdo em Educacéo.

Os textos digitalizados podem ter distintos niveis de qualidade, que
dependem, por exemplo, das caracteristicas primarias da fonte do texto impresso a
ser digitalizado e do scanner. O excerto a seguir, escaneado por Camargo (2018),
apresenta uma qualidade razoavel de escaneamento e ainda assim implica em
dificuldade de leitura por uma pessoa cega. Em tal excerto, as palavras grifadas por
Camargo (op. cit) sao aquelas que apresentam problemas decorrentes da

digitalizagao.

“Ciéncia e tecnologia pcrmeiam diariamente as nossas vidas. O
coihccimento, em Fisica, pode nos ajudar muito a compreender fendmenos
resultados recentes e antigos da tecnologia. Apresentamos algumas
sugesbcs para o professor refletir e, junto a colegas de profissédo e
interessados, stabelecer uma situacdo, um clima de estudos em sua cidade
ou regido. 3oa parte dos temas pode ser trabalhada com os alunos, em
atividades xtraclasse, ou semindrios de estudo em sala de aula. A
bibliografia contém lementos para a organizagao dos trabalhos, bem como
referéncias dc pulicagdes e periddicos (em especial Ciéncia Hoje). Para os
alunos, além las obras citadas ao longo deste livro, pode-se estabelecer um
inicio de studs com o apoio de enciclopédias e publica¢des, do tipo Como
Fimiona, por exemplo” (DELIZOICOV; ANGOTTI*?5, 1991, citados por
CAMARGO, 2018, p. 48, grifos do autor) 126,

Dentre as palavras grifadas no excerto, had aquelas que podem ser
reconhecidas pela pessoa cega com maior facilidade, como coihccimento,
stabelecer e xtraclasse, que correspondem, respectivamente, as palavras
conhecimento, estabelecer e extraclasse. Outras palavras, como Fimiona (funciona)
séo dificeis de serem identificadas (CAMARGO, op. cit.). O autor chama a atencao

para o fato de que para um leitor vidente, o problema

125DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A. Fisica, Colecdo Magistério — 2.° Grau. 2.2 edicdo revista. Sao
Paulo: Cortez, 1991. 184 p.

126Camargo (2018) ndo faz referéncia a pagina do livro do qual tal excerto foi retirado. Com isso, o
autor deseja evidenciar as dificuldades que uma pessoa cega encontra para citar as referéncias
bibliograficas com autonomia.
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[...] destacado ndo representa, de fato, um problema. Isto porque a
interacdo desse leitor com as letras e palavras é visual. Assim, é possivel
que, ao ver, por exemplo, a palavra “coihccimento”, ele deduza rapidamente
seu significado. Entretanto, para o leitor cego, que ouve a palavra falada
pelo ledor de computador, as coisas séo diferentes, pois o computador fala
a palavra de forma oral. Utilizarei o exemplo de “30a”. E provavel que o
leitor vidente desvende rapidamente, por semelhanca morfolégica entre o
“3” e 0 “B”, que se trata da palavra “Boa”. Mas o leitor cego ouve a estrutura
em foco como “trés-oa”, assim como ouve “dc” como “dece” etc. [...]
(CAMARGO, 2018, p. 49-50).

Por conseguinte, o estudante cego despendera mais tempo para a realizacdo
de uma mesma atividade de leitura, quando lhe é disponibilizado o material em
formato digitalizado, ou dependeré da disponibilidade de um monitor para realizar a
sua leitura oral.

A docente D1 faz referéncia as dificuldades encontradas por L na leitura dos

textos das disciplinas de formacédo em Educagéo:

[...] Eu lembro de varias disciplinas, por exemplo do Departamento de
Educacao, que sao disciplinas que tém textos muito longos, que requerem
muita leitura e que ele teve muita dificuldade, porque ai ele realmente tinha
gue ter um material que fosse um material possivel de ser lido pelo leitor... E
isso gerou bastante desgaste [...]. [D1.30]

Tais dificuldades ndo devem servir como argumento para excluir o estudante
cego das aulas ou simplesmente suprimir 0os contedudos, mas para: que sejam
realizadas modificacbes nas estratégias de ensino, buscando disponibilizar o
material didatico em tempo habil para que o monitor ou um profissional transcritor
possa converté-lo para o formato de preferéncia do aluno; (re)avaliar, por exemplo,
0S prazos para que esse aluno entregue suas atividades.

A indisponibilidade de materiais didaticos, como livros-texto e apostilas, em
formatos acessiveis as pessoas cegas € também um elemento relatado por L. De

acordo com o estudante,

[...] ndo tinha nada em Braille, ndo tinha nada em relevo [...]. [L.3]

[...] muitas vezes o que acontecia era isso... 0 material ndo vinha na mesma
velocidade que o curso. Entdo eu tinha que esperar eu tinha... sabe... eu
sempre tive tempo a mais para fazer/ por exemplo as provas finais, no
comeco eu acompanhava e depois eu ficava para tras... entdo... ai... o ideal
eu acho que é isso assim... Por exemplo, tem cinco ou seis, nado, trés ou
quatro livros de Calculo que geralmente se usa nos primeiros anos, entao
ter 14 disponivel para o aluno usar quando ele achar necessario. E Fisica a
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mesma coisa. Se vocé na graduacdo usa o Tipler, usa o Moysés, usa...
enfim ter uns trés ou quatro livros 1a basicos que tenha opcdo em audio [...].
[L.38]

A adequacado de materiais didaticos deve ser pensada/planejada antes que o
graduando comece a frequentar as aulas (SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017) a fim
de evitar que ocorra um descompasso temporal entre as atividades propostas e 0s
contetdos desenvolvidos durante as aulas e a disponibilizacdo de material didatico
em formato acessivel ao estudante cego. Tal descompasso € mencionado por L na
unidade de andlise L.38. Situacdo semelhante é relatada no estudo de Selau,
Damiani e Costas (op. cit.).

Isso implicou na exclusdo de L do ambiente educacional comum a todos os
alunos e no comprometimento de sua autonomia na leitura em relacdo aos estudos
extraclasse, pois L dependia, em varias situacfes, de outrem para ter acesso as

informacdes. O exposto é relatado por L na unidade de andlise que segue:

Nossa assim pessoa lendo, eu memorizando e... fazia as provas e
conseguia passar, sabe... Mas ndo tomava nota, ndo fazia praticamente...
s6 raciocinando assim. [L.5]

Ressalta-se que além da auséncia de autonomia na leitura e escrita, a
indisponibilidade de um acervo de livros-texto acessiveis ao graduando cego ou com
baixa visdo ndo o possibilita escolher, com autonomia e independéncia, os livros-
texto mais adequados as suas necessidades e preferéncias, estabelecendo-se uma
situacdo de desigualdade em relacdo aos videntes, que podem escolher dentre
distintos livros-texto disponiveis, por exemplo, na biblioteca da Universidade.

A docente D1, que atuou junto a L em diversos momentos do curso de
graduacdo em Fisica, tendo sido sua professora nas disciplinas Calculo I, Fisica Il,
Mecéanica Quantica e Fisica Computacional, relata que, durante a primeira disciplina
em que teve contato com tal estudante — Calculo Il —, ela ndo produziu material
inclusivo, porque L acabara de perder o residuo visual que Ihe possibilitava acesso a

algumas informagdes visuais. A unidade de analise refere-se a tal relato:

[...] Calculo Il eu ndo lembro de nenhum material preparado especialmente,
porque ele ainda/ era uma coisa assim, ele tinha acabado, né, de perder a
visdo, entdo ele tinha bastante coisa que ele sabia[...]. [D1.11]
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Em momentos posteriores a disciplina Calculo II, D1 relata ter adotado
algumas estratégias para a promoc¢ao da inclusdo de L, como aquelas direcionadas
a autonomia de sua leitura e escrita, aspecto descrito na se¢do 5.2.2.4.

A unidade de andlise D1.11 foi evidenciada por explicitar uma atitude da
docente que foi se modificando ao longo do curso. Contudo, o0 seu argumento de
gue nao preparou o0 material didatico acessivel porque L acabara de perder a visao
demonstra uma concepcao equivocada ou o desconhecimento sobre a histéria visual
de L, uma vez que ele perdera a visao antes de ingressar na Universidade, n&o
possuindo residuo visual que o possibilitasse ler e escrever em tinta as informacodes
comunicadas nas aulas de Célculo IlI.

Embora as estratégias, metodologias e recursos didaticos inacessiveis a L
tenham gerado um contexto de exclusdo do estudante do ambiente educacional,
algumas acdes foram realizadas no decorrer de seu percurso formativo com vistas a

promover a sua inclusdo em tal ambiente.

5.2 Alguns dos caminhos trilhados e/ou construidos na busca pela superacao
da deficiéncia visual do estudante cego no curso de licenciatura em

Fisica

A descricdo e a interpretacdo dos elementos que expressam atitudes em
direcdo a superacdo da deficiéncia visual emergentes dos discursos dos
entrevistados sdo apresentadas em duas partes. A primeira parte versa sobre as
acOes/contribuicdes do estudante cego e a segunda sobre o ambiente educacional.

Nem todos os elementos descritos nesta se¢do contribuiram para um exitoso
processo de compensacao social da deficiéncia visual, mas se faz referéncia a eles
porque derivaram de atitudes dos sujeitos envolvidos em assumir ativamente a
responsabilidade na busca pela superagédo da deficiéncia visual do estudante cego,
0 que é de extrema relevancia, tendo em vista que tais sujeitos tiveram que
percorrer um caminho desconhecido e cheio incertezas.

Nas consideracbes sobre cada elemento descrito a seguir, intenta-se
evidenciar algumas das condigcbes sob as quais foi desenvolvido e de suas

limitagcbes quando se deseja promover um ensino (de Fisica) sob o viés inclusivo.
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5.2.1 Acdes/contribuicdes do estudante cego na busca pela superacédo da

deficiéncia visual

O ensino e a aprendizagem sob uma perspectiva inclusiva requerem também
uma atitude ativa do estudante cego em relacdo ao ambiente educacional, ndo
sendo suficiente que esse Ultimo crie condicbes adequadas a participacdo do
primeiro.

Ainda que estivesse inserido em um ambiente educacional caracterizado por
diversas estruturas fisicas, crencas, atitudes, metodologias e estratégias de ensino
excludentes, L teve atitudes que contribuiram para que ele pudesse cursar e concluir
a graduacdo em Fisica. Dentre tais atitudes, ha a busca pela superacdo da
deficiéncia visual em relacdo a locomoc¢ao pelo campus, principalmente no inicio do

curso, conforme exposto na unidade L.47:

[...] Mas o problema era quando eu tinha que mudar MUITO assim de sala.
No inicio de cada semestre eu sempre dedicava um tempinho para eu
acostumar a chegar no ambiente a chegar na sala. Eu gostava disso. Até eu
me sentir seguro... Entdo era assim que eu fazia. Bengalava... eu e a
bengala e a coragem, porque ainda sim tinha muito buraco. Ai depois o
pessoal comecou a fazer o piso tatil na biblioteca, comecaram a fazer
aquela lombada bem alta, no tamanho exato do passeio, ai ficou mais facil.
Mas no comeg¢o era um pouquinho mais trabalhoso, mas nada que a
empolgacdo de estudante... assim vocé esta com aquela coragem,
guerendo mudar o mundo [...]. [L.47]

Outras atitudes do estudante cego referem-se: ao estabelecimento de didlogo
com os docentes das disciplinas para explicitar suas especificidades, apresentando
um grau de independéncia na busca pela superacéo da deficiéncia visual, ainda que
a autonomia nos referidos contextos ndo fosse satisfatéria (L.43, D1.3 e D2.3); a
responsabilidade e a proatividade no que concerne as atividades do curso (M.32 e

C.18). As unidades de analise citadas sdo apresentadas na sequéncia:

[...] toda vez que tinha comecado a disciplina, eu ia la até eles, conversava.
Eles falavam assim que ndo tinham muita experiéncia, mas que iriam fazer
o possivel [...]. [L.43]

[...] ele ajudou muito, porque no momento em que ele se viu nessa situagao
e se realmente, como é que eu vou dizer, ndo é se conformar, mas aceitar o
gue tinha acontecido, ele também comecou a ver que ele poderia ajudar
bastante, porque outros iriam estar naquela mesma situacdo. Entdo a gente
desenvolveu muita coisa em conjunto [...]. [D1.3]
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[...] eu acho que eu consegui me colocar como sendo de acesso muito facil
para o L, né, dele reclamar ou me interromper quando eu estava indo rapido
demais ou quando tinha passado... desapercebido, criando lacunas, né,
talvez lacunas visuais que eu utilizasse na aula e que ndo deixasse com
clareza, mas o L se posicionava com relacéo a isso [...]. [D2.3]

[..] ele é uma pessoa que, e ai eu acho que é da pessoa,
independentemente do que seja, que encara varios desafios e que se
propde a fazer e faz muito bem. Eu néo lembro dele reclamando de nada
gue estava acontecendo e aquilo nunca era um empecilho para ele para
fazer alguma coisa [...]. [M.32]

[...] o L sempre foi uma pessoa muito... muito, vamos dizer assim, convicta.
Entdo, quando vocé falava para ele assim “ah L, vocé ndo acha melhor vocé
puxar um pouco menos de matéria?”’, ele falava “ndo, eu dou conta”...
Querendo ou ndo, eu acho isso um ponto muito positivo, porque ele nédo
ficava naquela situagao 1a “ah, eu nao posso, para mim & impossivel” [...].
[C.18]

Um elemento facilitador do processo de incluséo de L na IES1 diz respeito a
cegueira adquirida. Camargo (2012) afirma ser importante que o docente saiba
sobre a histéria visual de seu aluno. No caso de L, por exemplo, os significados
indissociaveis de representacdo visual podem ser comunicados a ele, tal como

aponta D1:

[...] se vocé tiver um aluno que tenha nascido cego, o que nds usamos com
o L provavelmente nédo vai funcionar, porque a gente usava o fato de ele
saber das coisas, de ele conhecer, de ele ter a percepcao visual. Entdo,
mesmo ele sendo cego, ele tinha essa percepc¢do, ele sabia do que vocé
estava falando, né, entédo era mais facil [...]. [D1.24]

Com excecdo de D3, todos os participantes relatam de modo enfatico a
habilidade de L para a realizacdo de calculo mental, considerando-a como um
elemento facilitador em seu processo educacional, pois o estudante ndo utilizava o
Braille para a escrita de equacgdes e resolucdo de problemas, e o ledor de tela de
computador nédo lia as equacdes. As unidades de analise que seguem explicitam tal

habilidade do estudante:

[...] @ memoria dele é muito boa, entdo isso dai faz com que ele consiga
resolver essas contas de cabeca [...]. [DCN.25]

[...] Se eu te mostrasse as equacgbes de impedéancia, de circuito paralelo,
sdo equagdes enormes, cheias de coisas, e ele falava “isso aqui vai ficar
assim, assim, assim”. Ele dava ja toda a informac&o de como que seria. Os
outros alunos tinham que parar e pensar, se morder todo |4 para poder
explicar [...]. [DCF.26]
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[...] e ai eu fico muito encasquetado como o L ia desenvolvendo isso de
modo a chegar na terceira quarta pagina para alcancar a solucdo do
problema [...] E eu identifico o L desenvolvendo uma habilidade que era
uma habilidade de manter uma... uma fotografia mental daquilo tudo na
cabeca, de ele conseguir voltar e dar continuidade as coisas, mas eu
imagino que a dificuldade fosse gigantesca. Entdo nessas disciplinas... eu
realmente fico impressionado como ele dava conta dessas disciplinas [...]
Por outro lado também, eram as disciplinas que ele mais gostava, né... tanto
gue ele seguiu para a area da Fisica dura, né... E ele ndo tinha realmente
grandes afinidades com a area de Ensino, ele era/ sempre foi muito
dedicado [...]. [D2.13]

[...] E ai como monitor assim a grande capacidade que ele tinha para fazer
conta de cabeca. Eu ficava assim... abismado de ver ele fazendo equagfes
parciais todas de cabeca e abrindo todas as integrais ali tudo na cabeca [...].
[M.2]

[...] E na Mecénica Analitica a gente fazia mudanga de coordenadas e tal,
rotacdo, alguma coisa do tipo, e ai tinha exercicio que a gente fazia cinco
seis folhas frente e verso de conta e ele ndo se perdia na conta [...] eu
lembro que teve uma matriz de rotacéo que a gente fez em trés dimensdes
gue na matriz eu errei um sinal de um seno de um dos angulos e ai la na
frente deu errado a resposta, ai o L falou assim “vocé errou o sinal la atras,
na pagina tal’, que a gente enumerava a pagina. Quando eu voltei, que eu
vi que eu tinha errado o sinal, eu falei assim “cara, como é que vocé
consegue lembrar disso?” [...] e ai ele falou que ele quando ele esta
resolvendo o exercicio ele vé uma folha na frente dele... € como se ele
estivesse fazendo, escrevendo mesmo. Entdo para ele/ ai ele conseguia
lembrar e fazer essas coisas por causa disso [...] E isso me impressionou na
época [...] Por isso que eu falo (que) foi uma disciplina que eu ndo consigo
esquecer, porque foi a primeira que eu fiz com conta com ele [...]. [C.3]

De acordo com os participantes, L utilizava a sua memoéria visual para o
desenvolvimento mental dos célculos (C.3 e D2.13).

Se para a maioria dos graduandos em Fisica a aprendizagem de conceitos
fisicos e a formalizagdo matematica se mostram como um problema, mesmo nos
anos finais do curso (ATAIDE; GRECA, 2013), para L essa n&o era uma dificuldade.
Ele se destacava em relacdo aos alunos videntes no que se refere a habilidade de
compreender e buscar solucbes para problemas fisicos por meio do uso da
linguagem matematica, inclusive nas disciplinas de Fisica avancada, nas quais se
exige do estudante o trabalho com equacgdes e calculos extensos. Tal habilidade de
L facilitava, por exemplo, nas atividades de estudo em grupo (C.3) e de monitoria

(M.2) e é reafirmada por D1:

[...] a Fisica em si ndo era uma dificuldade, o que para os outros as vezes
era, né. Entdo ele dava conta de discutir com vocé coisas que iam além da
propria Fisica [...]. [D1.4]

[...] foi a dltima disciplina ((Mecéanica Quantica)) do curso, numa turma com
trés estudantes e ele, de longe, era o melhor estudante [...]. [D1.15]
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Fundamentando-se nas ideias de Vigotski, os autores Selau e Damiani (2016)
afirmam em seu estudo que a conclusdo do curso de graduagao por pessoas cegas

tem como um de seus motores

[...] um processo de tomada de consciéncia, eivado de afeto, sobre suas
necessidades e a consequente vontade de lutar contra as adversidades e
supera-las, até atingir os objetivos desejados [...] (op. cit., p. 873).

Os autores ressaltam ainda que atribuir importancia a tomada de consciéncia
e a vontade do estudante cego para cursar e concluir a graduag¢do nao € argumento
vélido para que o ambiente educacional se exima de sua responsabilidade no
processo de inclusédo, uma vez que a vontade é construida pelo estudante em suas
interacdes sociais.

Isso posto, ressalta-se que L tinha como objetivo cursar Fisica desde a época
em que vivenciara o processo de perda da visao e que fatores como a preferéncia
pelas disciplinas de Fisica tedrica e da Matematica e o se sentir acolhido pela IES1
podem ter contribuido para que o estudante tivesse uma posicdo ativa frente as
dificuldades que encontrou no curso de Fisica. As unidades de andlise a seguir
estao relacionadas a tais aspectos:

[...] a IES1/ eu tenho um carinho muito grande porque eu fui muito bem
recebido, assim, por todos... e eu sempre gostei, assim, de estar 14 na aula
e eu sempre frequentei muito a monitoria, esse/ como a gente faz
Matematica basica nos dois primeiros anos, eu frequentava muito a
monitoria [...]. [L.14]

[...] nas Fisicas, né, tanto bésicas quanto tedricas, os professores sempre
foram pacientes, né, em querer ensinar, em querer... é... que eu entendesse
mesmo o que eles estavam falando... entdo, por esse lado assim eu vejo
gue foi mais facil assim. Agora, em termos da disciplina em si Fisica nunca
vai ser facil ((risos)). Entdo matematica eu acho que sei la, Caélculo I, I,
assim, foi aquela paixdo, assim, de primeiro ano de curso, nossa, tudo fazia
sentido na cabeca [...]. [L.36]

Ainda que L relate o sentimento de gostar da instituicdo, das atividades
académicas e das disciplinas, ele afirma ter pensado em desistir de cursar Fisica em
decorréncia das dificuldades caracteristicas de tal curso e néo por dificuldades

oriundas da deficiéncia visual:



193

Uai, porque é Fisica, Jesus! ((risos)) Vocé pensa todo dia “o que eu estou
fazendo aqui?”. Mas chega uma hora que vocé fala “N&o, é isso mesmo”.
Ah, aquela duvida, né, tipo “e agora? E assim mesmo? E dificil?”... Ai vocé
vai olhando para o lado, assim, vocé vai ficando meio que sozinho, sabe, vai
dando aquele certo medo, assim, mas nada além do normal. Ent&o... ndo é
por causa que eu ndo enxergava, que eu ndo tinha material, que demorava
muito e tudo mais que falava “ixe, ndo! Vou desistir’. Nao, isso ndo. O que
me fazia pensar era a dificuldade do curso mesmo. ((risos)). [L.44]

A docente D1 faz referéncia a esse momento em que L pensou em desistir do

curso:

Essa disciplina ((Fisica Computacional)) foi MUITO dificil para o L, MUITO,
muito dificil. No final, a gente teve até que fazer varias adaptagfes do que
era solicitado para ele. Mas eu acho que foi muito também foi um momento
do L. O L estava passando por um momento muito dificil, né, e pensou em
largar o curso, queria trancar, uma série de coisas [...]. [D1.12]

Se por um lado a cegueira adquirida € um elemento facilitador porque
possibilitava que significados indissociaveis de representacdo visual pudessem ser
comunicados a L, por outro lado ela representa um elemento dificultador ao se
considerar que L havia passado por um processo de perda visual ainda recente

guando ingressou no curso. A unidade de analise D1.14 remete ao exposto:

[...] Mas acho que a disciplina ((Fisica Computacional)) também exigia dele
umas coisas e, como ele estava no processo de aprender a lidar com
alguma tecnologia que o ajudasse com algumas coisas, a disciplina era uma
disciplina que trazia uma dificuldade que ele ndo estava acostumado,
porque ele era um estudante que, mesmo depois que ele ficou cego, ele
acompanhava é... ele acompanhava as coisas que estavam sendo ditas, ele
nao tinha dificuldades. E ai ele se deparou com uma disciplina que era uma
disciplina que tinha uma coisa que ele ndo sabia, porque ele ndo tinha
aquela habilidade. E ai ele se viu em uma situacdo em que o fato de ele ser
cego era um... de fato um problema para ele aprender [...]. [D1.14]

Na disciplina Fisica Computacional sdo abordadas no¢des de programacéao e
de linguagem computacional e sua utilizacdo na solucdo de problemas de Fisica e
Matematica!?’. Essa disciplina demanda, portanto, o desenvolvimento de habilidades
especificas: o uso de recursos de informéatica e da linguagem C. De acordo com D1,
o estudante conseguia acompanhar com facilidade o desenvolvimento das aulas das
demais disciplinas cursadas por ele até entdo. No entanto, as habilidades
especificas a serem desenvolvidas durante as aulas da disciplina Fisica

Computacional apresentavam-se como uma dificuldade para L, porque era

127Fonte: PPC de licenciatura em Fisica da IES1 publicado em 2012.
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necessario que ele tivesse dominio das tecnologias assistivas que lhe
possibilitassem o uso do computador, habilidade que L ainda estava desenvolvendo
em razéo da perda da visao ser recente.

Dito de outro modo, além das dificuldades comuns a todos os estudantes de
um curso de Fisica, o estudante cego enfrentava o desafio de se adequar ao
ambiente fisico e ter que aprender novas ferramentas para ter acesso a0 mesmo
contelido que seus colegas videntes.

Em relacdo a unidade de andlise D1.14, ha que se ressaltar que, embora a
docente se refira a uma especificidade da disciplina, seu discurso se foca na leséo
biolégica como geradora de dificuldade de aprendizagem, mas ndo na deficiéncia
visual encontrada pelo estudante em um ambiente educacional que ndo atende as
suas especificidades.

Em sintese, a habilidade de realizar calculo mental, a facilidade de
compreender conceitos fisicos e a formalizacdo matemética, a independéncia no
estabelecimento de dialogo com os docentes e de adequacdo ao espaco fisico, o
gostar das disciplinas de Fisica teorica, das atividades académicas e da instituicdo
sdo elementos que favoreceram a superacao da deficiéncia visual de L durante o

seu processo formativo.

5.2.2 Acdes/contribuicdes do ambiente educacional na busca pela superagéo da
deficiéncia visual do estudante cego

A compensacéo social em direcdo a superacao da deficiéncia visual do cego
se da em distintos niveis (VYGOTSKI, 1997) e tem como lastro a forma como a(s)
diferenca(s) e as identidade(s) entre cegos e videntes sdo reconhecidas e/ou
silenciadas nas atitudes de todos os envolvidos no processo de in/exclusdo em
quaisquer espacos fisicos e simbdlicos e em como, a partir disso, 0 ambiente e o
cego se mobilizam e se organizam.

Superar a deficiéncia visual ndo significa negar a construcao social de toda e

qualquer diferenca. Isso porque

Nem todas as diferencas necessariamente inferiorizam as pessoas. Ha
diferencas e héa igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve ser
diferente. [...] é preciso que tenhamos o direito de ser diferentes quando a
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igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenca
nos inferioriza (SANTOS28, 1995, citado por MANTOAN, 2006, p. 193).

No que se refere aos caminhos trilhados e/ou construidos pelo ambiente
educacional na busca pela superacdo da deficiéncia visual do estudante cego,
delinearam-se elementos que evidenciam a relevancia das atitudes/crengas dos
docentes e dos colegas de L e que estdo fundamentados: exclusivamente sob as
diferencas do estudante cego em relacdo aos videntes como condicdes nao
superaveis no ambito das estratégias e ambientes educacionais complementares e
comuns a todos estudantes, promovendo a segregacao de L; no reconhecimento
das diferencas e das identidades entre cegos e videntes, caracterizado por
estratégias e ambientes educacionais (potencialmente) inclusivos, ora na intencéo
de ofertar um apoio complementar ao ensino comum, ora ha intengcdo de promover
atividades inclusivas e comuns a todos os estudantes.

Destarte, 0 metatexto referente a esta secao esta organizado em cinco partes,
gue abordam elementos referentes a(s): corresponsabilidade na superacdo da
deficiéncia visual expressa nas crencas e atitudes dos docentes universitarios;
interacdo social entre estudante cego e colegas videntes; metodologias, estratégias
e recursos didaticos comuns a todos os estudantes; metodologias, estratégias e
recursos didaticos complementares ao ensino comum; metodologias, estratégias e
recursos didaticos segregativos derivados do enfoque exclusivo nas diferencas do
estudante cego como condi¢cdes insuperaveis nos ambientes educacionais comuns a

todos estudantes.

5.2.2.1 A corresponsabilidade na superacdo da deficiéncia visual expressa nas

crencas e atitudes dos docentes universitarios

O processo educacional de L esteve marcado por crengas e atitudes de seus
docentes que implicaram, direta ou indiretamente, na excluséo de tal estudante do
ambiente educacional.

Por outro lado, delinearam-se também crencas e atitudes dos docentes que
conferem ao ambiente educacional a corresponsabilidade pelo processo de inclusao

do estudante cego, o qual é compreendido sob o viés da capacidade:

128SANTOS, B. V. Entrevista com o professor Boaventura de Souza Santos. 1995.
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E meu orgulho ele. Ele e essa menina da Educacio Fisica sdo os meus
orgulhos. As pessoas que eu vejo que conseguiram superar tantas e tantas
barreiras, crescer de uma maneira e praticamente eu sé olhando, eu nao
tenho tanta “ah, eu é que fiz isso”, ndo... a gente da as condigbes e as
pessoas fazem sozinhas... [DCN.34]

Mas ele sempre teve a resposta (inaudivel) acima da média, tanto é que ele
passou em primeiro lugar aqui no mestrado. Passou |4 no doutorado 14 na
IES2. Por que ele é cego? Por que é coitado? N&o € isso nao, ele tem
capacidade. [DCF.28]

Olha, para ele ser um profissional na area de Fisica ele tem que ter um
aparato, ele tem que ter um sei |4, ele sozinho ndo adianta nada. Ele tem
que ter um grupo talvez de apoio sendo ndo tem jeito. Por exemplo, eu
imagino ele/ eu falo mas tem tanta area, por exemplo, Fisica area
experimental, como que ele vai fazer com a area experimental? [...] Entdo
para ele ser um profissional de Fisica ele tem que ter, por exemplo, um... sei
l4... um grupo de apoio, sendo, sem chances... Como ele vai fazer, por
exemplo, um PowerPoint?... (A gente montava) a histéria é essa “vamos
fazer, vamos por uma figura assim para ilustrar isso?” “boa” e fazia aqui, a
gente fazia, tanto é que o monitor, eu € o monitor a gente sentava aqui e
ficava dias fazendo esse negécio ai [...] Para ele ser professor em algum
lugar talvez ele tem que ter um apoio. Nao sei se eu estou com preguica de
ver como que seria ou se o problema é esse... se essa escola teria essa
possibilidade... Tem que comprar a ideia. Se ndo comprar a ideia, pode
largar mao [...]. [DCF.29]

DCF e DCN compreendem a pessoa cega como capaz de desenvolver
atividades relacionadas a Fisica. DCF, por exemplo, aponta a necessidade de
adequacao da escola para que um professor de Fisica cego possa atuar. Tal
posicionamento afasta-se da norma imposta pela cultura vidente, que desqualifica o
cego.

Atribuir ao ambiente educacional a corresponsabilidade pelo processo de
in/exclusdo de L pode ter, pelo menos, duas implicacdes distintas, a saber: o falante
assume o papel de corresponsavel por tal processo, buscando/propondo
metodologias, estratégias de ensino e recursos didaticos acessiveis ao cego; 0
falante como espectador passivo desse processo, atribui a responsabilidade pela
in/excluséo a terceiros, aspecto destacado na subsecéo 5.1.1.

A despeito de os docentes entrevistados relatarem a auséncia de formacao
em relacdo a educacdo inclusiva do PAEE, eles tiveram uma atitude de
corresponsabilidade no processo de in/exclusédo de L, se posicionando ativamente
em relacdo a tal processo. Tal atitude é relatada, por exemplo, nas seguintes

unidades de analise:
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[...] A figura do DCF, da D1, da DCN... esses trés sempre estiveram ali...
ativos, né, prontos para ajudar e enfrentar junto [...]. [L.39]

[...] eu comecei a me preparar para o L... Como fazer, comecei a ler,
comecei a ver o que/ pensar nos experimentos e tal [...]. [DCN.3]

[...] eu me esforgava para aprender, eu falei assim “eu preciso saber lidar
com isso. Como é que eu vou fazer, né?”, ndo tem quem me diga, tenho
gue dar um jeito. E ai a gente aprende, a gente vai ler outras coisas e tal
[...]. [D1.41]

[...] eu lembro de professores em diversos momentos, principalmente ali no
caso do Eletromagnetismo, que quando vocé vem descrever a regra da mao
direita, a regra do tapa, essa construcdo toda, eu lembro de um professor
parando a aula para tentar ajudar ele a fazer as regras todas [...]. [M.1]

[...] varios professores, em diversos momentos, eram bem solicitos a
sempre tentar ajudar ele da melhor forma possivel, e ai do jeito que eles
encontravam. Eu ndo vou falar que sdo todos, mas alguns sempre tentavam
auxiliar ele [...]. [M.27]

[...] E tinha alguns professores que tentavam abracar ele e tentar adaptar as
coisas para ele [...]. [C.15]

Outras atitudes, como as ac¢des da coordenacdo do curso junto aos docentes
de L para orienta-los sobre estratégias, metodologias e recursos didaticos, também
explicitam a corresponsabilidade assumida:

[...] eu lembro da gente ter que fazer intervencées como coordenacdo de
curso para poder forcar o professor a fazer determinadas coisas [...]. [D1.29]

Coaduna-se com Camargo et al. (2007) ao afirmarem, para o contexto do
Ensino de Quimica, que a relevancia das atitudes dos docentes frente a in/excluséo

de estudantes com deficiéncia visual

[...] indica as insuficiéncias ligadas a idéia de que as [sic] situacdes
problematicas que envolvem o ensino de alunos com deficiéncia visual
solucionam-se apenas e tdo somente na realizagdo de esforcos ligados a
adequacao de estruturas fisicas e metodologicas constituintes do meio
educacional. Embora tais adequac¢des sejam necessarias, o enfrentamento
por parte do quadro docente de situa¢cdes problema oriundas da relagédo
ensino de quimica/deficiéncia visual, parece indicar um caminho concreto e
inicial a adequacéo do ensino de quimica a alunos com a mencionada
deficiéncia (CAMARGO et al., 2007, p. 12).

As atitudes de corresponsabilidade dos docentes entrevistados foram
indispensaveis para que acdes cuja intencdo foi favorecer a inclusdo de L fossem

realizadas e o estudante permanecesse no curso, ainda que nem todas essas ac¢oes
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tenham resultado em um exitoso processo de compensacao social da deficiéncia
visual.

De encontro a uma atitude de corresponsabilidade dos docentes, estd a
atitude passiva assente nos legitimos argumentos concernentes a auséncia de
estrutura fisica da Universidade, de condicbes adequadas de trabalho e de formacéao
para a promocéo da educacao inclusiva do PAEE. Tal passividade implica em “[...]
nao buscar alternativas para superar as dificuldades oriundas do ensino para alunos
com deficiéncia visual” (CAMARGO, 2012, p. 34), assumindo a ndo superagao de tal

deficiéncia como uma realidade dada e que nao pode ser modificada.

5.2.2.2 A interacao social entre o estudante cego e seus colegas videntes

L destaca em sua entrevista a interacdo estabelecida com seus colegas

videntes como um elemento importante em seu processo educacional na graduacao:

[...] Era complexo, mas... a gente foi enfrentando junto... 0 que eu néo posso
deixar de lembrar é dos meus colegas la da IES1, que a gente tinha um
grupo muito forte de estudo. Nossa, era um grupo de cinco ou seis que
sempre estavam ali me ajudando e a gente foi avangando junto, claro,
alguns ficaram para tras, outros avancaram na turma da frente e ai tudo foi
ali misturando, cada hora era uma pessoa que sentava para estudar
comigo, a gente ficava horas e horas lA no nosso Centro Académico
estudando. Entéo foi gracas, assim, a solidariedade desses meus colegas e
de dois trés professores, esses que eu citei [...]. [L.1]

[...] ai entram meus colegas de novo, que eles gravavam para mim umas
partes do material [...]. [L.4]

E estudar em grupo... essa foi a melhor alternativa que eu criei porque tinha
gente interessada, nossa, muitos colegas interessados em sempre aprender
e estudar [...]. [L.23]

[...] a partir da metade para o final que concentrou as disciplinas tedricas... e
poucos colegas fazendo, entdo a gente fechou num grupo e foi até o final.
Cada hora revezando, um gravava para mim, cada hora um sentava comigo
para estudar, cada hora um sentava para fazer exercicio, era um grupo
muito bom, muito forte... [L.27]

C, M e os docentes entrevistados também evidenciam a interacdo de L com

seus colegas videntes, conforme exemplificam as unidades de analise a seguir:

[...] os colegas dele eram fantasticos, entdo ele teve ajuda de todos os
lados. Eu lembro uma aula em que eu fiz uma figura no quadro... e eu tinha
nocao de que eu estava fazendo a figura no quadro e ia virar para explicar
para ele... a figura ndo era tdo complicada, mas eu estava concentrada e
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guando eu virei para explicar para ele a colega do lado estava dizendo [...].
[DCN.19]

[...] Muitos alunos colegas também fizeram esse trabalho de encontrar
materiais disponiveis que fossem possiveis para leitura para ele [...]. [D1.33]

[...] varios alunos sempre tentavam ajudar [...]. [M.25]

[...] os colegas nunca tiveram problemas com relacdo ao L em si, né,
sempre tinha muita gente querendo ajudar [...] sempre tem alguém que sei
la “vocé quer estudar? Vocé quer que faz esse (problema) junto contigo?”
Assim, todo mundo era companheiro assim vamos dizer, né, e criava
sempre criava um grupinho muito fechadinho, né, que todo mundo “ah,
vamos fazer o rodizio! Hoje vocé faz, amanhé eu faco e tal (inaudivel) [...].
[C.12]

Nenhum entrevistado fez referéncia a atitudes dos colegas de L que
implicassem em sua exclusdo do ambiente educacional, como a sua rejeicdo. O
exposto diverge de alguns resultados indicados em estudos sobre a incluséo de
pessoas com deficiéncia no Ensino Superior (MARIANO; REGIANI, 2015; RIBEIRO;
GOMES, 2017).

Como L néo tinha acesso aos livros-texto e demais materiais utilizados nas
disciplinas, os seus colegas se revezavam para estudarem com ele (L.1, L.23, L.27 e
C.12).

As principais acdes dos colegas nos momentos de estudo com L foram:
leitura dos contetdos dos livros-texto e demais materiais impressos em tinta ou que
nao tivessem a linguagem matematica acessivel a L; descricdo oral e/ou producao
de representacdes tatil-visuais, por meio de desenhos improvisados em alto-relevo,
de figuras e graficos; processo comunicacional de condugéo das méos de L sobre os
contornos das figuras e graficos.

Ademais, foram realizadas, em algumas situacfes, gravacdes de audio de
tais conteudos (L.4 e L.27) e busca de materiais acessiveis a L (D1.33).

Nas unidades de andlise a seguir, o monitor/colega M e o colega C
descrevem como se davam os momentos de estudo. Ressalta-se que, mesmo que
M tenha sido monitor de L, as unidades referentes a suas falas apresentadas nessa
secdo sao sobre as atividades que ele realizara com L antes de ser bolsista de

monitoria.

[...] eu tinha um processo muito de descrever o material que estava sendo
usado. Quando a gente pega exemplos fisicos, a quantidade de
representacdo visual na Fisica € muito grande. E ai vocé comecar a trazer
essa representacdo visual para que ele consiga abstrair isso eu acho que
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essa era, em um primeiro momento, a maior dificuldade. De vocé olhar para
todas aquelas representagcbes, o campo, a carga, a ideia, as
representagbes, os desenhos apresentados no material e fazer essa
descricdo entéo isso era um desafio de ser feito em algum momento. Se a
gente vai olhar um pouco para como vai fazer isso, a maior dificuldade
estava associada ai, que era esse processo de transcrever mesmo, de
descrever algumas das representacdes que ali estavam colocadas [...].
[M.5]

[...] a gente ia pegando o dedo dele e ia com o dedo em cima da figura, “é
isso que esta acontecendo aqui, esse eixo € 0 y, esse eixo é 0 X" e a gente
ia tracando o grafico em cima do proprio dedo [...] eu fazia o processo de
desenhar com o dedo dele o que estava ali. E ai quando ele ndo entendia
eu tentava mostrar o que estava acontecendo e tudo mais, mas ai era um
processo bem assim “ah, me empresta seu dedo que vocé é o lapis”
((risos)), ia fazendo como um lapis todo esse processo descritivo... N&o sei
se essa € a minha melhor metodologia para descrever um gréfico, mas é
aquilo... e a capacidade de abstracdo que ele tem para fazer algumas
coisas é surpreendente [...] E ai se a gente pega la o Eletromagnetismo nao
tinha so os graficos, tinha um monte de outras figuras a serem colocadas. E
ai era a mao dele ia ficar a representagéo, entdo a gente pegava “ah, aqui
tem uma (capa) aqui no meio”, eu juntava a minha mao com a dele e ia
fazendo como que ia ser essa disposicdo, essa distribuicdo e um monte de
coisa. [M.7]

Isso. Eu lia e ele ia acompanhando, eu gravava para ele escutar em outro
momento. E para mim sempre foi uma vantagem muito grande porque,
como eu tinha que ler para ele, eu tinha que ler com muita atenc¢éo para nao
pular nada, porque, querendo ou ndo, quando a gente Ié para a gente, a
gente acaba deixando algumas coisas de lado. Eu tinha que ler tudo, tinha
qgue descrever o gréfico, tinha que descrever a figura, tinha que tomar
cuidado em relacionar uma equacgao que estava la em cima, entdo quando
eu falava “a equagao numero um”, ai la embaixo, quando fazia “ah, na
equacao numero um da pagina tal” vocé tinha que fazer a substituigdo.
Entdo essas coisas para mim lendo para ele acabou me ajudando demais,
entdo foi muito vantajoso [...]. [C.4]

[...] era muito dificil explicar para ele que letra era essa... entdo vocé vai
falar assim “vamos falar do dmega”, se ele ndo conhe/ émega néo é a
palavra mais adequada, né, mas tinham algumas letras que a gente usava
gue ele ndo conhecia e ai como € que vocé mostrava para ele como é que
era? Vocé ndo conseguia descrever, porque se fosse o delta era facil, falava
gue era um tridngulo, né ((risos)) mas tinham outras que ndo dava. Ai a
gente ficava pensando: como é que eu vou explicar para ele? [...]. [C.5]

[...] Ai de vez em quando eu pegava na mao dele, tentava fazer ele fazer o
simbolo para ver se ele entendia, ou fazia bem forte um rascunho para ele
pegar o alto-relevo ali, né, de tédo forte que a gente fazia com a caneta que
deixava um ressalto, né, ai para ver se ele entendia o que era [...]. [C.6]

[...] a gente muitas vezes navegava com ele no escuro, porque a gente nao
conseguia imaginar como que a gente poderia mostrar para ele de uma
maneira diferente, né, porque tinha certos graficos que para a gente era
assim “ah, é o gréfico! Eu estou vendo o grafico”, ai vocé falava como que
eram as curvas e ele ndo conseguia captar a informagéo... ai vocé tinha que
tomar muito cuidado na hora de descrever, né, cada eixo, como é que ia ser
representada cada coisa. Entdo simbolos e graficos, desenhos eu acho que
foi a parte mais dificil [...]. [C.7]



201

A compensacao social da deficiéncia visual tem como motor as interacdes da
pessoa cega com seus pares por meio da linguagem, sendo a palavra protagonista
(VYGOTSKI, 1997). Destarte, a interacao entre L e seus colegas videntes teve um
papel fundamental em seu processo educacional. L afirma que “[...] Entdo eu nao
era dependente sO da aula do professor... Eu tinha meus meios eram 0S meus
colegas e o monitor que, eventualmente, era o meu colega [...]" (L.11).

Conforme exposto na seg¢do 5.1.2, em algumas disciplinas inexistiram
metodologias/estratégias inclusivas, predominando o uso da linguagem de estrutura
empirica audiovisual interdependente pelos docentes e a indisponibilidade de
materiais didaticos em formatos acessiveis as pessoas cegas. Nessas situacdes, 0s
colegas assumiram um papel central na viabilizagdo, a L, de informagdes
comunicadas em aula e também nos materiais didaticos.

Mesmo baseando-se no fato de que L possuia memoria visual, seus colegas
encontravam dificuldades na descricdo oral de alguns simbolos especificos da Fisica
e da Matematica, figuras e graficos, sendo necesséario fazerem improvisos de
representacfes tatil-visuais. Em M.5, por exemplo, M relata a dificuldade de
comunicar significados sem relacdo sensorial, como campo elétrico e carga elétrica,
e vinculados a representacdo visual, como as linhas de forca do campo elétrico e o
registro de carga elétrica (CAMARGO, 2012). Em M.7 e C.5, os entrevistados fazem
referéncia, respectivamente, a dificuldade de comunicar as representacfes graficas
de planos cartesianos e das letras, que também sao significados vinculados a
representacao visual.

Os significados vinculados a representacao visual, como as representacfes
gréaficas, podem ser vinculados as representacdes externas visual e tatil. Por serem
significados que compartilham caracteristicas entre distintas bases empiricas, neste
caso, a visual e a tatil, possibilitam a criacdo de canais de comunicag¢do entre o
estudante vidente e 0 cego. Para o primeiro, as representacdes graficas se mostram
externamente vinculadas as representacoes visuais, e para o estudante cego, elas
se mostram vinculadas as representacoes tateis.

As dificuldades relatadas por M e C na descricdo oral de alguns simbolos
especificos da Fisica e da Matematica, figuras e graficos reforcam a necessidade e
a importancia da atividade de monitoria de pares planejada em conjunto com o0s
docentes e o0 nucleo de acessibilidade, tendo em vista a criacdo de canais de

comunicacao entre o estudante vidente e o cego.



202

A necessidade de que os colegas lessem e gravassem audios dos conteudos
dos livros-texto demonstra que eles desempenharam acdes complementares ao
ensino comum que deveriam ter sido realizadas via ndcleo de acessibilidade e/ou
monitoria de pares. Disso, infere-se que o numero de bolsistas monitores disponiveis
nao era suficiente para que pudesse ser realizada a adequacdo dos materiais de
todas as disciplinas cursadas durante o semestre.

Sob o viés da teoria de Vigotski, a aquisicdo do conhecimento por um
aprendiz se d& enquanto ele se apropria da linguagem do seu parceiro mais
capaz'?® em um processo de interacédo social (GASPAR, 2007). Dito de outro modo,
na interacdo social estabelecida, por exemplo, em sala de aula, pelo menos um de
seus participantes deve ser alguém que tenha se apropriado do conhecimento a ser
ensinado e que o comunica por meio de signos (GALBIATTI, 2018).

A interacdo social entre L e seus colegas videntes ndo se caracterizava
exclusivamente pela atuacdo desses Ultimos como parceiros mais capazes
(VIGOTSKI, 2001; GASPAR, 2007) de L. O oposto também ocorria:

[...] quando ele ndo se posicionava, 0s outros colegas se posicionavam e
me lembravam que eles tinham entendido porque eu tinha apontado para
alguma coisa, mas que o L estava ali [...] os colegas de turma do L sempre
foram... sempre foram muito bons para troca entre eles todos, né, ndo eram/
eu nao vou colocar numa situagdo que era/ eles ajudavam muito o L, porque
era uma situacdo realmente de troca, porque o L colaborava MUITO durante
as aulas, porque como eles tinham sempre tarefas de desenvolver
materiais, eles precisavam expor esses materiais e durante a exposicdo e a
explicagdo e a justificativa das escolhas e como se dava a proposta de
utilizacéo, os alunos se manifestavam e faziam criticas e comentarios e a
construcdo de um material mais pensado, mais elaborado, e o L sempre
colaborou de forma bastante significativa em relacdo a isso. Entdo
realmente ndo era uma questdo de ajuda, era uma questdo de
reconhecimento das diferengas [...]. [D2.4]

[...] essas listas a gente fazia sempre em conjunto e, querendo ou néo, o L
sempre foi um cara que nunca aceitou que a gente fizesse e entregasse
com o nome dele, sabe, ele sempre falava assim “ndo, eu quero fazer” e ai
ele fazia. E muitas vezes a gente preferia que ele fizesse também, porque o
cara era cabec¢do demais ((risos)) [...]. [C.21]

Portanto, L participava ativamente das atividades de estudo com os colegas.

Quanto a isso é importante reforgar o exposto por Camargo (2018, p. 43): “[...] a

129Vigotski utilizou o termo colaborador para se referir ao parceiro mais experiente da situacdo de
interacdo social, mas ele se referia apenas ao adulto e/ou ao professor. Por isso, 0s pesquisadores
de sua obra passaram a utilizar o termo parceiro mais capaz para se referirem as situacbes de
interacdo social em que os colaboradores ndo sdo, necessariamente, professores ou adultos
(GALBIATTI, 2018).
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ideia de que a pessoa com deficiéncia visual é passiva, ndo podendo colaborar
ativamente, é falsa. Dadas as condi¢cbes adequadas de acesso, ela assume sua
posicado de pessoa comum, algo que de fato ela &”.

E importante que os docentes que possuam alunos cegos e videntes em uma
mesma turma adotem estratégias que favorecam a aproximacao entre esses alunos
(SELAU; HAMMES, 2014).

Essa relacdo estabelecida com os colegas de curso é importante ndo apenas
no que diz respeito ao acesso ao conhecimento cientifico, mas também porque
pode: se estender para além da universidade, possibilitando que o estudante cego
construa lacos de amizade; desenvolver nos colegas videntes atitudes mais
favoraveis a inclusdo (CHAHINI, 2015).

5.2.2.3 Metodologias, estratégias de ensino e recursos didaticos comuns a todos 0s

estudantes

As acdes que tencionaram promover a incluséo de L no ambiente da sala de

aula regular, que foram comuns a todos os estudantes e destacadas pelos

by

entrevistados sdo atinentes a: descricdo oral das informacdes escritas pelos
docentes na lousa; realizacdo de atividade experimental inclusiva na disciplina
Laboratorio de Fisica .

Sobre a descricdo oral de informacgdes visuais veiculadas em sala de aula,

destacam-se as seguintes unidades de analise:

[...] qguando chegou nas fisicas tedricas... uma Fisica que eu nunca tinha
experimentado, né, por exemplo Mecénica Analitica, Fisica Matemética,
Teoria Eletromagnética, ai comegou a complicar um pouco mais. Mas
mesmo assim eu contava com a paciéncia do professor de falar o que esta
no quadro, de escrever falando, eu depois, né, de fazer a disciplina, o
professor falava “oh, eu aprendi a controlar, né, o ritmo da aula por causa
de vocé e isso foi bom para mim e tal”’. Porque ele escrevendo a equagao e
falando... é... ele... cadenciava mais a aula. N&o era coisa/ ndo era aquela
velocidade assim frenética de conta e mais conta e mais conta. Nao, ele
parava, me explicava, quando chegava no assunto de matrizes, algebra
linear. Mecanica Quantica, por exemplo, ele sentava, assim, explicava como
gue era a forma da matriz, linha e coluna, essas coisas mais simples que
guem ndao esta vendo fica totalmente perdido, né, explicava como é que era
um desenho de um ket, um bra, como é que fazia essas contas [...]. [L.10]

[...] E as pedagdgicas no inicio sdo tedricas, dai eu tentava (inaudivel) todo
texto ele € um texto em PDF editavel, que ele podia ouvir no programa, eu
disponibilizava para ele antes. Eu aprendi, ndo sé com ele, mas com varias
palestras que eu dei, a nhunca ter uma imagem que eu vou projetar sem
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descrever a imagem, entdo eu ja tenho esse habito de fazer assim [...].
[DCN.15]

[...] ele sabia 0 que eu estava fazendo. E tinha coisa que eu falava a mais
para ele ouvir, ndo para os outros alunos... ah vai fazer como? [...]. [DCF.21]

[...] eu falava tudo que eu estava fazendo, TUDO. Entdo se eu fazia uma
reta, se eu fazia um desenho, eu explicava o tempo inteiro [...]. [D1.6]

[...] Mas existe um pouco da questao também de sensibilidade diante de
toda essa situacdo, né, entdo a situacdo de... vocé falar mais durante a
aula, descrever as coisas que estdo sendo apresentadas, né, isso dai se
tornou mais um habito e uma coisa mais rotineira durante as minhas
exposigfes com relagdo a aula com os alunos com essa deficiéncia [...].
[D2.2]

A linguagem, com destaque para a palavra, tem um papel central no processo
de compensacao social do cego, que ocorre no ambito dos conceitos (VYGOTSKI,
1997). No caso de L, a fonte com potencial compensatorio foi o uso, pelos docentes,
de descricOes orais das informagdes visuais comunicadas durante as aulas,
evidenciando sua importancia para a compreensao da linguagem matemaética (L.10).

A comunicacao de informacfes em sala de aula fazendo uso, por exemplo, da
linguagem auditiva que néo tenha a relagéo de dependéncia com a linguagem visual
possui um potencial de promover situagdes de ensino inclusivas. Tal potencial é
diretamente proporcional a intensidade descritiva oral dos significados que se deseja
comunicar. Apresentacdes em formato PowerPoint e anota¢cfes na lousa podem ser
realizadas em salas de aula que contemplam a presenca de estudantes cegos e
videntes, sendo que as informacgfes contidas em gréficos, tabelas e equa¢bes séo
potencialmente comunicaveis a todos os estudantes por meio de sua descri¢ao oral
detalhada (CAMARGO, 2012).

Os resultados alcancados com a descricdo oral dependem também das
experiéncias anteriores do estudante cego em relacdo as representacdes tateis e,
para o caso do estudante com cegueira adquirida, as representacdes visuais do
significado/objeto sobre o qual a descri¢céo oral se refere.

O exposto pode ser exemplificado na seguinte situacdo: por hipotese, um
professor deseja descrever oralmente, a um estudante cego, a representacao grafica
de uma funcdo quadratica f(x)= ax?*+bx+c, para 0 caso em que
a < 0. Se tal estudante teve contato, em aulas anteriores, com representacoes tateis
de parabolas ou, no caso do estudante com cegueira adquirida, tiver meméria visual

desse tipo de representacao grafica, entdo ele tera condicdes de compreender a
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afirmacéo do professor “temos uma parabola com concavidade voltada para baixo”.
Mas sem as experiéncias tateis e/ou visuais descritas, a mesma informacéo
veiculada pelo professor ndo seria compreendida por esse aluno. Por outro lado,
mesmo o estudante possuindo as experiéncias tateis e visuais a respeito daquele
significado matematico, se o docente fizer uso da linguagem de estrutura empirica
audiovisual interdependente, por meio de frases como “observem as caracteristicas
desta parabola” (enquanto aponta para a parabola desenhada na lousa), o estudante
cego ndo compreendera que o professor se refere a uma pardbola com concavidade
voltada para baixo.

No ensino de Fisica, a traducao daquilo que é observado visualmente para a
linguagem oral, técnica denominada audiodescricdo, tem sido proposta como um
recurso de ensino em ambientes educacionais com alunos cegos e videntes.
InvestigacBes tém mostrado que o uso de videos educativos audiodescritos, por
exemplo, contribui para os processos de ensino e aprendizagem de todos os
estudantes (COZENDEY; COSTA, 2016, 2018).

Ainda que a descrigdo oral de informacdes visuais veiculadas em sala de
aula, como aquelas escritas pelo docente na lousa, ndo exija um roteiro estruturado,
tal como a audiodescricdo de videos educativos, se faz necessario um planejamento
para realiza-la. Acbes destituidas desse planejamento podem levar a néao
compensacao social no plano dos conceitos, pois, se a descricdo oral fizer uso de
palavras de significado vazio para o cego, podera ocorrer o verbalismo (VYGOTSKI,
1997).

Algumas indagacdes devem orientar as acfes dos docentes ao planejarem
uma aula cujas informacdes visuais serdo descritas oralmente: é possivel que o
estudante cego compreenda as informacdes de um grafico ou figura por meio da
descricdo oral? Por onde comecar, 0 que e como descrever oralmente? Se ndo é
possivel a descricdo oral, que outros meios podem ser utilizados para a sua
representacao dessas informacdes?

A fala de D1, apresentada a seguir, refor¢ca a importancia do planejamento da
descricdo oral a ser realizada durante as aulas. Tal docente afirma que a
necessidade de se realizar uma aula cujas informagbes visuais veiculadas

devessem ser descritas oralmente foi um elemento que implicou em dificuldades:
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[...] as maiores dificuldades eram a aula tinha que ser uma aula inteiramente
falada. Entdo mesmo que eu estivesse fazendo uma demonstragéo, porque
0s outros estdo acompanhando, eu falava tudo o que eu estava fazendo e ia
tentando falar de uma maneira que fosse, porque as vezes a gente fala,
principalmente nessa questdo da matematica, né, entdo como vocé fala
uma expressdo na Mateméatica? Como vocé descreve isso? Entdo isso foi
um aprendizado, porque tem jeito que vocé fala e a pessoa ndo entende
[...]. [D1.25]

Ainda que L tenha conhecimento da n&o linearidade da linguagem
matematica utilizada pelos videntes, é importante que o docente descreva oralmente
quais simbolos de uma equacéao estdo ou ndo dentro de parénteses, o inicio e o fim
de subexpressbes (expoentes, numeradores e denominadores de fracdes etc.);
pontos-chave que se encontram destacados, setas que indicam o fluxo da légica em
determinado argumento etc. (HOLT et al., 2019).

Se a descricdo oral ndo for suficiente para a compreensdo da informacéo
visual veiculada, o docente podera utilizar representacfes tateis associadas a
procedimentos comunicacionais de conducdo das mé&os do estudante cego
(CAMARGO, 2012). DCF relata o referido procedimento:

[...] Eu tinha que falar assim “como que é a curva? Como que ela é? Me da
aqui sua mao. Olha aqui o que é, né, como que ela varia e como que é o
ponto de inflexdo” essas coisas assim “e o que acontece no ponto de
inflexdo?”. Entdo eram as coisas que quem nao esta/ que quem tem os
sensos em ordem fala “ah, que legal isso ai” e ele para ele esta voando, né!
[DCF.8]

Ainda que houvesse o processo comunicacional de conducdo das maos do
estudante sobre as representacfes de simbolos matematicos, tal processo nao se
dava, frequentemente, sobre suas representacdes tatil-visuais, mas sobre os seus
contornos em tinta, de modo improvisado. Esse aspecto pode ser concluido com

base na unidade de andlise M.8:

[...] entdo em varios momentos vocé percebia o professor parando e tendo a
preocupacédo de ir la e explicar exclusivamente para ele da maneira como
que o professor achava. Entéo ele ia Ia, fazia o simbolo, pegava a mao dele,
descrevia, quando tinha uma representagdo era a estratégia mesmo da
mao, ele ia descrevendo tudo que estava acontecendo, ele sentava parava
ali com ele alguns minutos para fazer toda essa constru¢éo simbolica que
estava ali com ele, entdo isso alguns professores eu me recordo de terem
feito [...]. [M.8]
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A elaboracdo e a adequacdo de um recurso didatico tatil-visual foram
destacadas pelos participantes na disciplina Laboratorio de Fisica I, ministrada por
DCN:

[...] a gente fez um trabalho de centro de massa e a gente juntou a turma ali
na frente do prédio. Tem uma canaleta, a gente tapou ela, encheu de agua,
fez um negdcio de isopor com um carrinho, umas peninhas. Ficou bem
legal. A turma toda participou, né, com aquele aluno que era meu bolsista e
foi bem bacana [...]. [DCN.14]

[...] 2 DCN tentou adaptar alguns experimentos para ele compreender. Eu
lembro que a primeira atividade que foi feita, eu ndo era da turma, foi uma
que ((a seguir foi suprimido um trecho da entrevista com a finalidade de
preservar o sigilo da identidade do participante)) [...] tem a minha méao
segurando um barquinho, que é um carrinho/ a gente fez aqui nessa vala
aqui de agua, que ai para ele ver a quantidade de movimento, ai tinha uma
pena, que ele colocava a méo e sentia. Foi a primeira atividade adaptada
que a gente fez aqui [...]. [C.16]

DCN e C se referem a elaboracédo e a adequacao de um experimento sobre
centro de massa, no qual foram colocadas penas em carrinhos e em uma placa de
isopor para que L percebesse seus movimentos em diferentes situagdes. Trata-se
de uma atividade realizada com todos os estudantes, sendo, portanto, inclusiva. A
adequacao dessa atividade foi realizada com o auxilio de um estudante bolsista, o
gue evidencia e reforca a necessidade de que o professor tenha o apoio, por
exemplo, do nucleo de acessibilidade para a realizacdo de atividades inclusivas.

Atividades como a descrita pelos participantes tém o potencial de promover
situacdes de ensino e aprendizagem inclusivas, pois possibilitam a participacdo de
estudantes cegos e videntes e favorecem o dialogo entre esses estudantes (PAULA;
GUIMARAES; SILVA, 2017).

5.2.2.4 Metodologias, estratégias de ensino e recursos didaticos complementares ao

ensino comum a todos os estudantes

A educacéo inclusiva requer a promocéao da equidade de oportunidades e de
condicbes de ensino e aprendizagem do estudante cego, demandando uma
articulagéao entre o ensino comum a todos estudantes, realizado no ambiente da sala
de aula regular, e os apoios complementares que visam atender as suas

especificidades, como aquelas relacionadas a leitura e a escrita por meio, por



208

exemplo, do Braille, que é um sistema de signos distinto daquele utilizado pelos
videntes.

Os apoios e as estratégias complementares ofertado(a)s a L durante sua
trajetéria académica na graduacdo emergentes das falas dos entrevistados se
referem a(s):

a) atitudes para a promoc¢ao da autonomia na escrita e leitura da linguagem

matematica pelo estudante cego;

b) necessidade de flexibilizacdo na avaliagéo;

c) monitoria de pares direcionada ao estudante cego;

d) (pouca) interacdo entre os docentes do curso e a coordenac¢do do nucleo

de acessibilidade.

a) Atitudes para a promocao da autonomia na escrita e leitura da linguagem

matematica pelo estudante cego

Um dos elementos que estiveram presentes durante o processo formativo de
L diz respeito a sua autonomia para ler e escrever textos, mais especificamente
agueles que continham simbolos matematicos, equacdes e grandezas fisicas.

Embora soubesse ler em Braille, L ndo fazia uso de tal sistema, pois, além de
ndo haver materiais em Braille disponiveis, ele ndo se sentia confiante para estudar

por meio de materiais nesse formato, conforme relata na unidade L.46:

Bom, a segunda pergunta, pelo que eu entendi, se eu usava o Braille. Na
verdade ndo, porque ndo tinha muita coisa em Braille e eu também nao
tinha muita confianca para estudar em Braille. E uma coisa levou a outra. Eu
ndo tinha confianca, ndo tinha o material em Braille. Entdo eu fui deixando
de lado... Eu sei como é que sdo as letras em Braille, né, eu tenho uma
nogdo, eu sé ndo tenho uma fluéncia... Na graduacdo ndo, mas aqui ha
IES2 eles fazem quase tudo em Braille para mim. As figuras, ndo falo o
texto em si, mas as figuras as legendas eles sempre colocam em Braille.
Usam esse meio ai para eu identificar onde esta cada letra o eixo x 0 eixo y.
Ent&o o Braille ainda assim eu utilizo mesmo nao sendo fluente. [L.46]

Como meio alternativo para a leitura, L utilizava o computador com o JAWS,
gue é um software ledor de tela.

Se no contexto das disciplinas de formagéo em Educacé&o, por exemplo, 0 uso
de software ledor da tela do computador possibilita que o estudante cego tenha
autonomia na leitura e escrita, ainda que haja dificuldades relacionadas a qualidade
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da digitalizacdo de textos impressos em tinta (CAMARGO, 2018), no contexto das
disciplinas de Fisica e Matematica tal autonomia fica comprometida por uma
limitagdo do referido software: a barreira de acessibilidade a leitura de elementos
graficos e da linguagem matematica (CARVALHO, 2015; CAMARGO, 2018;
CARVALHO; COUTO; CAMARGO, 2018).

Na unidade de andlise L.37, o estudante relata a inacessibilidade na leitura da

linguagem matematica e elementos graficos:

[..] E entdo eu usava o JAWS ((pausa prolongada na fala))... eu tinha os
meus colegas que gravavam para mim, né, como/ assim no finalzinho da
graduacgdo, jA quase emendando no mestrado... é... s6, né, porque...
infelizmente o JAWS néo conseguia ler a equacéo, entdo precisava da VOZ
de alguém que entendesse do assunto e essa era uma dificuldade porque
ndo pode ser qualquer pessoa que tenha boa vontade em ler um texto.
Entdo tem que ser uma pessoa que olha uma integral e saiba que aquilo é
uma integral e ndo uma cobrinha... sei la... e, ao mesmo tempo, tivesse
tempo para fazer isso, porque € um trabalho assim, né, sentar, ler o livro,
gravar e mandar, enviar por e-mail [...]. [L.37]

Para superar a deficiéncia visual em relacéo a leitura e escrita de elementos
graficos e da linguagem matematica, uma das estratégias adotadas por L nos
periodos finais do curso de graduacao foi o uso de gravacdes de audio, feitas pelos
colegas/monitores, de trechos dos livros-texto adotados nas disciplinas. Outras
estratégias, adotadas sobremaneira durante todo o periodo da graduacéo, foram a
leitura oral dos conteldos durante os momentos de estudo em grupo, monitoria de
pares, avaliacdes escritas etc. e a resolucdo de problemas de Fisica e Matematica

por meio de calculo mental, aspectos descritos na unidade de andlise a seguir:

Nossa assim pessoa lendo, eu memorizando e... fazia as provas e
conseguia passar, sabe... Mas ndo tomava nota, ndo fazia praticamente...
s6 raciocinando assim. [L.5]

A docente/coordenadora do nucleo de acessibilidade DCN faz referéncia a
habilidade de L em realizar calculo mental como uma importante estratégia para

superar a auséncia de instrumentos para a leitura e escrita por cegos:

[...] ele inverte matrizes de cabeca... é coisa que ((risos))... Mas é uma
escolha que ele fez, entdo ele tem que desenvolver essas habilidades de
alguma maneira, porque a gente ainda ndo tem recursos para isso [...].
[DCN.26]
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As estratégias mencionadas anteriormente foram de extrema relevancia para
que L pudesse permanecer no e concluir o curso de graduacado, todavia nao
possibilitaram a ele um grau de autonomia satisfatério na leitura e escrita da
linguagem matematica e de elementos graficos.

A realizacdo de célculo mental para a resolucdo de problemas de Fisica e
Matematica que envolvam diversas e extensas equacdes € tarefa dificil de ser
realizada sem o apoio de um vidente (BRAZIER; PARRY; FISCHBACH, 2000). O
monitor/colega M relata que L encontrava algumas dificuldades na resolucdo de

problemas com tais caracteristicas:

[...] como as equacdes sao muito grandes, muito extensas, e ai vocé tem
gue trazer varios elementos que foram apresentados la atras para fazer a
sua construcdo, entdo isso em algum momento ele tinha uma certa
dificuldade do que fazer, porque para guardar tantos elementos dentro de
uma mesma integral, que o negoécio é gigante. Entdo isso em alguns
momentos eu sentia que ele ficava com a “o que é isso mesmo que esta ali?
O que nao é?” [..] Entdo essas equagdes muito extensas na Fisica
Matematica, por exemplo, isso era um complicador [...]. [M.13]

DCN ressalta a necessidade e a importancia de que L tivesse autonomia na

escrita da linguagem matematica:

[...] para o L em si, como ele tem essa memoéria, que ele diz que
desenvolveu depois que comecou a ficar cego, ele consegue fazer conta de
cabeca, mas eu acho que a grande dificuldade € o registro dessas contas...
quer dizer, a maneira como eu estudo... eu tenho que escrever, entdo eu
tenho que registrar essas contas para eu poder depois voltar nelas e ver se
errei alguma coisa. E ele ndo tem esse recurso [...]. [DCN.23]

DCN e M fazem referéncia a dificuldade na resolucdo matematica de um
problema fisico por L em decorréncia da nao satisfacdo da relagéo
raciocinio/registro/observacdo (CAMARGO, 2012).

A autonomia na leitura e escrita por estudantes com deficiéncia visual € uma
preocupacao presente também no PPC de licenciatura em Fisica de 2012 da IES1,
no qual se afirma que a formacéo profissional de tais estudantes deve levar em
conta a sua autonomia, sendo necessario que lhes sejam ofertados materiais
acessiveis para que eles possam estudar sozinhos. De acordo com tal documento,
acOes para a producdo de materiais didaticos acessiveis a pessoas com deficiéncia
visual vinham sendo realizadas por meio do apoio de bolsistas responsaveis por

digitalizacdes e transcricbes dos materiais, bem como da montagem de uma
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estrutura para o desenvolvimento e adequacdo de materiais e experimentos para
serem utilizados nos estagios ou nas salas de aula.

Dentre as estratégias adotadas em direcdo a superacdo da deficiéncia visual,
destacam-se aquelas em que: foram disponibilizados a L materiais em que as
equacOes aparecem escritas por extenso em Lingua Portuguesa; se utilizou a
linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela do computador.

A primeira estratégia foi adotada por DCN, com o apoio de estudantes
bolsistas, que faziam a adequacao de materiais didaticos, como os roteiros utilizados
na disciplina Laboratorio de Fisica |I. Na unidade de analise DCN.17, a

docente/coordenadora do nucleo de acessibilidade relata tal estratégia:

[...] Dai tinha os bolsistas e eu pedia para eles “oh, vocés pegam o material,
escaneiam e quando chegar nas formulas vocés escrevem por extenso as
férmulas”. A gente nao tinha outro mecanismo... Dai os alunos escaneavam
0 material e editavam para que quando ele fosse ler ficasse tudo dito, as
férmulas ditas. Era um cuidado que eu tinha também com os meus roteiros.
Eu fazia os roteiros para os alunos e nos meus roteiros as férmulas eram
descritas [...]. [DCN.17]

Ao converter as equacdes presentes nos textos para a Lingua Portuguesa,

elas podem ser lidas pelos softwares de interface auditiva. A equacdo L = L, |1-%

da contracdo do comprimento de objetos em movimento relativistico, ao longo da
direcdo do movimento, quando escrita por extenso na Lingua Portuguesa, torna-se
acessivel ao cego, que a ouve, por meio do software ledor de tela, da seguinte
forma: “[...] L é igual a L zero vezes raiz quadrada de 1 menos v ao quadrado
dividido por c ao quadrado [...]” (CAMARGO, 2018, p. 51).

A transformacdo da estrutura matematica de uma equacdo para a Lingua
Portuguesa é uma alternativa importante para a promocdo da autonomia do
estudante cego em relacdo a leitura da linguagem matematica, possibilitando, por
exemplo, que ele possa estudar em casa sem depender da disponibilidade de
colegas e monitores para estudo em grupo. Contudo, tal alternativa néo resolve o
problema da autonomia na escrita.

D1 utilizou a linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela do
computador para promover a autonomia de L na leitura e na escrita no contexto da
disciplina Mecanica Quantica, ofertada no ultimo ano do curso de Fisica. A seguir

sao apresentadas as unidades de analise que destacam tal estratégia:
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[...] Ai todo o material de Mecénica Quantica é... porque ele ndo sabia inglés
e 0 material que a gente usava era uma bibliografia em inglés, e ai eu
traduzi esse material, traduzi, descrevi as equacées, porque ai tinha muita
matematica pesada, né, muita coisa assim. E ai 0 que eu fiz foi, o leitor ndo
faria a leitura daquelas coisas, entdo eu criei documentos para ele com
bastante coisa descrita [...]. [D1.16]

Ah, foi ai ((quando L cursava Mecanica Quantica)) que eu comecei a forcar
a barra para ele aprender a usar o LaTeX, porque uma das coisas que eu
brigava muito com ele é porque ele queria que 0 monitor ou 0s monitores
fizessem o trabalho das anotac6es dele ou que o professor fornecesse as
anotacdes ou... O que ele queria na aula era apenas ouvir, né. E ai eu batia
muito nessa tecla, porque eu falava “L, vocé tem que ter autonomia, né. Se
VOCE quer seguir sua carreira, se vocé quer ser um professor, se vocé/ vocé
tem que criar mecanismos para vocé conseguir ter a sua autonomia, né,
VOCé fazer o seu registro, vocé fazer a sua anotagao” [...]. [D1.17]

[...] todo o material que eu criei da Mecénica Quéantica para ele foi usando o
LaTeX, ja foi usando o LaTeX, ja foi mostrando para ele que era possivel
[...]. [D1.18]

[...] Ele ndo se tornou um usudrio de LaTeX de fato, mas ele comecou a ter
contato com o LaTeX [...] Eu passava coisas para ele, porque ele estudava
em grupo e tal, mas eu queria que ele tivesse uma producao dele. E ai ele
me mandava as coisas por e-mail, ele ja digitava, ele ja fazia as coisas.
Entéo foi quando ele comecgou a criar um pouco dessa... dessa autonomia
dele para os registros, porque ele ficava sempre muito na oralidade [...].
[D1.19]

E pertinente ressaltar que para D1 a autonomia na leitura e escrita é condic&o
necessaria para que uma pessoa cega possa atuar como professor(a) de Fisica. A
docente expressa essa ideia no seguinte trecho da unidade de andlise D1.17,

guando, em sua narrativa, ela tem L como seu interlocutor:

[...] “L, vocé tem que ter autonomia, né. Se vocé quer seguir sua carreira, se
vocé quer ser um professor, se vocé/ vocé tem que criar mecanismos para
VOCé conseguir ter a sua autonomia, né, vocé fazer o seu registro, vocé
fazer a sua anotagao” [...].

N&o obstante essa compreensao de D1 tenha resultado em estratégias com
perspectivas inclusivas, tal discurso pode funcionar como um mecanismo de corte
nas possibilidades de atuacdo do licenciando cego, pois trata a auséncia de
autonomia na leitura e escrita como um aspecto intrinseco a esse sujeito e néo
como uma limitagcdo dos sistemas/instrumentos de leitura e escrita forjados pela/na
hegemonica cultura vidente.

Em sintese, as estratégias adotadas pela docente D1 consistiram na:
traducdo dos conteudos do material utilizado na disciplina Mecanica Quantica,
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escritos originalmente em Inglés, para a Lingua Portuguesa, estratégia adotada em
decorréncia de que L néo tinha dominio da leitura de textos na primeira lingua citada
(D1.16); digitacdo do material utilizando a linguagem LaTeX para que L pudesse ter
acesso também as equacdes (D1.16 e D1.18); proposta de que o estudante

elaborasse registros escritos naguela linguagem (D1.19).
. ~ a _.2 .
Se uma pessoa deseja escrever a expressao fo e dx nalinguagem LaTeX,

ela devera escrever em um arquivo fonte o comando $\int_{0}*a e™-x"2}dx$
(CARVALHO, 2015).

Em L.30, o estudante cego exemplifica como o software ledor de tela 1€ a

expressao | xdx:

[...] E ai eu conseguia ler, s6 que assim... como foi tudo muito no comego...
e até certo ponto deu certo mas teve que acho que por falta de tempo ou
algo assim n&o foi tdo para frente, mas a ideia ficou [...]. E uma alternativa
hoje que eu evolui, né, nessa sementinha que ela plantou 14 trds é que eu
consigo escrever equacao em LaTeX. O meu leitor ndo vai ler “integral de x
dx”, o meu leitor vai ler “barra int underline abre chave”... sei la... integral é
“barra int abre chave zero fecha a chave” ai “circunflexo abre chave a fecha
a chave x dx” ele vai ler assim para mim. Entdo eu na minha cabeca eu
tenho que imaginar “integral de zero a a x dx”, sabe... [L.30]

Embora L ndo tenha utilizado a linguagem LaTeX associada ao software ledor
de tela de modo sisteméatico na graduacao, foi a partir da estratégia adotada pela
docente D1 que ele buscou se apropriar de tal linguagem, utilizando-a durante os
cursos de mestrado e de doutorado para escrever equacdes (L.30). A unidade de

analise L.29 também aponta tal aspecto:

[...] no ultimo ano a professora D1 ela fez algo diferente, que eu achei bem
interessante, assim, que eu fui usando no mestrado e agora no doutorado
eu estou cada vez melhor. Ela investiu no LaTeX... entéo ela transcrevia por
extenso as equacdes, era um trabalho muito grande para ela professora.
Imagina vocé escrever por extenso uma equac¢do do segundo grau, do
segundo grau ndo, uma EDO, né, uma equacdo de onda... derivada
segunda da funcdo em relagdo ao tempo ao quadrado é igual uma
constante ao quadrado vezes a derivada segunda de uma fungdo em
relacdo ao tempo ao quadrado, bom, enfim. Entdo imagina isso por extenso,
iria aumentar muito o texto, mas eu gostei, gostei dessa experiéncia, dessa
alterna/ dessa iniciativa dela tentar fazer diferente ao longo dos anos. [L.29]

Sob a perspectiva de Vigotski, o uso da linguagem LaTeX associada a
softwares ledores de tela do computador constitui um mecanismo de compensacao
sociopsicolégica (CARVALHO, 2015; CARVALHO; COUTO; CAMARGO, 2018). Tal
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estratégia é vantajosa na busca pela superacdo da condicdo de deficiéncia visual
experimentada por pessoas cegas em relacdo a leitura e a escrita. O estudo de

Carvalho (2015) indica algumas potencialidades dessa estratégia, a saber:

Compor-se de caracteres de padrao QWERTY, pois além de acessiveis aos
mais variados softwares ledores de tela, os mesmos formam a base de
qualquer dispositivo com teclado, seja ele fisico ou virtual. Isso implica que
0 uso da linguagem LaTeX néo ficaria restrito ao computador, poderia ser
utilizado inclusive em tablets e smartfones.

Sua sintaxe ser baseada em comandos, ndo dependendo de qualquer
dispositivo de edicdo de equacbes. Com isso pode ser escrita em qualquer
editor de texto, tanto offline quanto online, ou seja, pode ser estendida as
plataformas de Ensino a Distancia, no uso de Tecnologias de Informacéo e
Comunicagdo, como e-mails e chats, por exemplo. Neste caso seu uso néao
ficaria restrito somente aos alunos com deficiéncia visual, beneficiaria a
todos, desde que todos tenham conhecimento a respeito da linguagem;
Possuir padrdo de escrita linear, portanto simplificado;

Possuir cédigos curtos e intuitivos, facilitando sua memorizacao e utilizacao
(CARVALHO, 2015, p. 139).

O estudante cego relata ndo ter avancado no desenvolvimento da habilidade
de escrever e ler utilizando a linguagem LaTeX durante a graduacdo (L.30).
Entende-se que essa dificuldade esté relacionada a algumas das limitacdes no uso
dessa linguagem juntamente com o software ledor de tela, uma vez que, por ser
uma linguagem padronizada e com codigos em Inglés, ainda n&o havia sido
interiorizada por L. Tal limitacdo é apontada por Carvalho (2015). O autor acrescenta

gue em virtude da linguagem LaTeX

[...] utilizar-se de caracteres de pontuacdo e acentuagcdo em seus
comandos, € necessario alterar previamente a configuragcéo do ledor de tela
para uma leitura total dos caracteres, o que afeta ndo somente a leitura de
expressfes matematicas, mas o texto como um todo. O resultado dessa
alteracdo é uma leitura exaustiva em termos de pontuacbes e caracteres
especiais por parte dos ledores de tela, com uma grande carga de
informacdes a serem filtradas para que possam compreender 0 que esta
sendo lido, podendo gerar um desconforto e até mesmo desestimulo por
parte dos alunos [...] (CARVALHO, 2015, p. 139).

Na busca pela superacdo de barreiras de acessibilidade de L a linguagem
matematica, foram adotadas as seguintes estratégias: uso de gravacao de audio,
pelos colegas/monitores de L, de trechos dos livros-texto adotados nas disciplinas; a
leitura oral dos contetdos durante os momentos de estudo em grupo, monitoria de
pares, avaliagbes escritas etc.; a resolucdo de problemas de Fisica e Matematica

por meio de calculo mental; disponibilizacdo a L de materiais com equacdes escritas
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por extenso em Lingua Portuguesa; uso da linguagem LaTeX associada ao software
ledor de tela do computador.

Mesmo que as estratégias e os instrumentos adotados ndo tenham resultado
em um processo de compensacéao social (VYGOTSKI, 1997) completamente exitoso,
pois nado proporcionaram a L a resolucdo autbnoma de problemas fisicos,
representam acoes importantes, sem as quais estaria pressuposta a impossibilidade
do desenvolvimento académico de L no curso.

O leitor podera se perguntar: seria a condi¢cdo de deficiéncia visual de L em
relacdo a leitura e a escrita completamente superada se ele utilizasse o Braille em
suas atividades académicas? A resposta a essa pergunta € negativa. Ainda que
estudos indiquem alternativas, como o uso do software Braille Facil para transcricao
de equacgdes comuns no Ensino Superior (SANTOS; MORAES; SALES, 2017) e a
utilizacdo do Braille na leitura de legendas de representacdes tateis (PANSANATO;
RODRIGUES; SILVA, 2016), ainda ha muitos problemas relacionados ao uso do
Braille para a escrita da linguagem matemética, como equivocos/auséncia de
padrbées em transcricoes tinta-Braille e vice versa (TATO; BARBOSA-LIMA, 2009;
SILVA; CAMARGO, 2017a, 2017b) e o desconhecimento da linguagem escrita
utilizada pelo aluno cego por parte dos docentes (REGIANI; MOL, 2013).

E importante destacar trés elementos que favoreceram a adocdo dos
instrumentos e estratégias descritos nesta secao:

e 0 conhecimento, por parte das docentes D1 e DCN, sobre as limitacdes

dos softwares ledores de tela;

e L ter cegueira adquirida na adolescéncia, de modo que, quando vidente,
ele lera e escrevera na linguagem matematica convencional, ou seja,
tendo nocdo da nao linearidade dessa linguagem fundamentada em
relacbes entre posi¢cdes superiores e inferiores, no¢cdo que pode nao ser
satisfeita para um estudante com cegueira congénita e que faz uso
exclusivo do Braille, sistema de leitura e escrita linear;

e L possuia o préprio computador, realidade que, dependendo da condicao
socioeconbémica do aluno, ndo é possivel.

A resolucdo de problemas fisicos por meio da linguagem matematica por

estudantes cegos é uma questdo complexa (CAMARGO, 2018), que tem
preocupado os docentes (CAMARGO, 2012) e motivado a realizacdo de algumas
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investigacbes (KARSHMER; FARSI, 2007; MADDOX, 2007; TATO; BARBOSA-
LIMA, 2007; CARVALHO, 2015).

Um exitoso processo de compensacao social em relacdo aos processos de
leitura e escrita por estudantes cegos remete a necessidade de que os docentes
tenham um perfil de conhecimento sobre as diferencas entre o sistema de signos
utilizado pelo vidente e aquele utilizado pelo cego para a realizacdo de tais funcdes
culturais, bem como possuam uma nocao da linearidade do sistema de signos
utilizados pelos cegos, estabelecendo-se durante as aulas uma comunicagao oral
adequada a todos os estudantes, a qual deve compreender, por exemplo, a
descricao oral “[...] detalhada de referenciais como imagens, diagramas, graficos,
figuras; e [...] de todos os procedimentos envolvidos na realizagdo das operacdes
matematicas realizadas em sala de aula [...]" (PAULA; GUIMARAES; SILVA, 2017,
p. 867).

b) A necessidade de flexibilizacdo na avaliacao

As experiéncias dos estudantes em relacdo a avaliacdo tém um papel
formativo sob diversos aspectos. O modo como seus professores entendem a
avaliacdo e o0s instrumentos que eles utilizam nesse processo influem nos
significados e prioridades que 0s estudantes atribuem as atividades académicas, no
seu planejamento e utilizacdo do tempo dos estudos e no desenvolvimento
académico (GARCIA, 2009). Ao serem

[...] expostos & cultura avaliativa de determinado curso, e, portanto, sujeitos
as rotinas, prioridades e conhecimentos atrelados a determinadas formas de
avaliagdo, os estudantes tendem a desenvolver atitudes e praticas em
relagdo a aprendizagem (GARCIA, 2009, p. 206).

No Ensino Superior, a avaliagdo ocorre frequentemente por praticas factuais
com vistas a verificacao e afericdo da aprendizagem, ou seja, € de cunho somativo
(MENDES, 2005; GARCIA, 2009). Ela é reflexo, por exemplo, das escolhas
pedagdgicas dos docentes, das diretrizes curriculares dos cursos universitarios e da
propria cultura institucional, caracterizando-se como um desafio complexo,

dependente de uma variedade de elementos (GARCIA, 2009).
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No que se refere a avaliacdo de L, 0s processos de unitarizacdo e
categorizacdo das unidades de andlise evidenciaram as (necessidades de)
adequacdes realizadas nas estratégias e instrumentos utilizados pelos docentes.

Os contetudos que compunham os instrumentos formais de avaliagdo eram
comuns a L e seus colegas videntes. Houve a necessidade de adequacdes no que
se refere aos tipos de instrumentos e estratégias de avaliacdo, que variaram
conforme especificidade da disciplina e se o instrumento de avaliagdo envolvia o
trabalho em grupo ou individual.

O processo de avaliacdo de L em algumas das disciplinas de formacdo em
Ensino de Fisica, como Producdo de Material Didatico B e Aspectos Didatico-
Pedagogicos da Fisica no Ensino Médio |, ministradas, respectivamente, por DCN e
D2, ndo sofreu modificacbes em relacdo as estratégias e instrumentos adotados
junto aos videntes, pois se tratam de disciplinas em que as atividades eram
vinculadas ao debate em sala de aula, a leitura e a elaboracdo de resenhas de
textos, geralmente, desprovidos de simbolos matematicos, equacdes e grandezas

fisicas:

E igual, dentro da capacidade dele... Ele é uma pessoa que tem uma
memoria incrivel, entendeu... ele fazia conta de cabec¢a, mas eu ndo dava
essa/ isso era mais na hora de estudar (inaudivel) minhas aulas eram mais
tedricas, fora o laboratério, as outras eram pedagdégicas, entdo nas
discuss@es ele participava igual, entdo... ndo tinha problema. E o laboratério
eu levava em conta o antes, porque ele aca/ por um lado ele se sobressaia
dos colegas... Eu fiz questdo que ele fizesse um relatério sozinho,
entendeu... A gente sabe que os alunos se reinem ou n&o ((risos)) e um faz
o relatdrio... e dai eu disse “bom, se ele for participar, ele ndo vai estar junto
na escrita com certeza... mas nao sei se ele vai ler depois”, porque, em
geral, tem muitos colegas que ndo leem e falam “hoje é tu que faz, eu ndo
preciso me preocupar”’... Dai eu disse “bom, pelo menos um ele tem que
fazer sozinho”. Entdo eu fiz questdo que ele fizesse e o resto tudo ele
participou [...]. [DCN.20]

[...] A outra disciplina ((Aspectos Didatico-Pedagdgicos da Fisica no Ensino
Médio 1)) ndo houve grandes diferencas nem grandes dificuldades, porque
como era uma disciplina de carater puramente tedrico, onde a base do
trabalho estava relacionada com as leituras... 0 processo de leitura nao
tinha grandes/ nenhum problema, ndo eram nem grandes problemas, nédo
tinha nenhum problema. Era a questdo do leitor que o L utilizava do
computador, eu tinha que sempre considerar o envio de PDFs que
pudessem ser utilizados para isso e isso era feito... As vezes que a gente
discutia ou debatia ou a resenha apresentada era com base em algum
artigo, né, os artigos ja em PDF e, como elas tinham um carater
pedagégico, as expressGes matematicas ou formulas dificilmente elas
estavam presentes, era muito texto [...] e a quantidade de atividades foi
exatamente a mesma, porque ai o tempo de leitura, os debates que
ocorriam, isso transcorreu naturalmente... [D2.6]
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Nas disciplinas de laboratério também néo houve modificacdo do instrumento
de avaliacdo, que consistia nos relatorios feitos por grupos de alunos, conforme

apontado nas unidades de analise DCN.20 (transcrita anteriormente) e DCF.24:

Essa disciplina que eu dei para ele aqui era mais com relacdo aos relatérios
diarios. Entdo eu dava um trabalho/ varios trabalhos ao longo do curso. O
curso ia avancando e eu ia dando um por um para/ e eles faziam, discutiam,
depois me falavam o que acontecia com o circuito [...]. [DCF.24]

Embora DCN né&o tenha utilizado um instrumento de avaliacao distinto para L,
ela realizou uma adequacdo em sua estratégia: enquanto os estudantes videntes
realizaram todos os relatérios das atividades experimentais em grupo, foi solicitado a
L que um de seus relatérios fosse realizado individualmente. A docente argumenta
que, por L ndo ter autonomia na escrita, ele poderia ficar excluido do processo de
elaboracao dos relatérios em grupo.

O problema de atribuir a um determinado colega do grupo a responsabilidade
pela elaboracdo do relatério da atividade experimental ndo é exclusivo de L. Ainda
gue sem autonomia no processo de escrita, 0 estudante cego pode participar da
analise, interpretacdo e discussdo dos dados em conjunto com 0s colegas, pois as
funcdes psicologicas superiores necessarias aos processos cientificos séo
desenvolvidas por meio de suas interagdes sociais (VYGOTSKI, 1997). Dito de outro
modo, a estratégia proposta pela docente seria inclusiva se todos os estudantes
videntes também realizassem um relatério individual.

No que se refere aos instrumentos e estratégias de avaliacédo realizada sobre
o Vviés inclusivo, o docente deve se orientar por pelo menos dois questionamentos:
seriam 0s instrumentos e as estratégias utilizadas acessiveis e capazes de avaliar
as mesmas habilidades em cegos e videntes? Que adequacdes se fazem
necessarias para que o cego possa ser avaliado?

O docente D2 relata uma situagdo em que ele utilizou 0 mesmo instrumento e
critérios de avaliacdo para todos os estudantes, mas com estratégias diferentes para
L:

[...] O que tinha realmente de diferenca era em relacdo ao tempo das
tarefas. Isso dai efetivamente tinha que acontecer. Entdo eu nao lembro
exatamente quantas atividades foram passadas para eles durante o
semestre para serem apresentadas e discutidas entre os alunos, mas eu...
se 0 ndmero ndo € exatamente esse, € bem proximo, cada estudante
desenvolveu cinco atividades distintas, que eram apresentadas, discutidas e
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reapresentadas ou ndo, dependendo das consideracdes, e enquanto é... 0s
videntes fizeram cinco atividades, o L fez trés atividades... E assim, uma
analise que eu faco: isso ndo foi menos no sentido de que... se ele/ os
outros fizeram mais ou tiveram maior aprendizado com isso, porque tem
uma particularidade da... da concentracdo e atencdo que o L tinha que
dispor para fazer as coisas... Entdo eu lembro que a primeira atividade que
ele apresentou eu fiquei estarrecido, porque ela estava absurdamente bem
preparada, mas assim nao houve criticas no sentido de que poderia ser feito
de uma outra forma por ninguém que estava assistindo, porque foi muito
boa. E ai ele se adaptou exatamente as condicdes e situacdes, ele utilizou a
atividade dele toda em slide, mas ele/ a atividade era em slide, mas ela néo
tinha um carater de transmissdo de conhecimento. Nos slides o tempo
inteiro estava propondo questdes, problemas, discussdes, debates e ndo so
ele tinha alinhavado de uma forma muito clara a sequéncia que ele estava
propondo como ele tinha um jeito de ministrar a aula que ele... ao passar o
slide ele sempre pedia para um aluno comecar a dizer o que o slide estava
apresentando, mas que fluia muito bem... Uma segunda apresentacdo néo
foi tdo boa, ndo sei se também por causa das expectativas criadas pela
primeira. Eu fiz criticas [...] ele identificou realmente e sabia que ele nao
conseguiu se dedicar para a segunda da mesma forma que ele fez na
primeira. E ai na terceira de novo ele fez uma atividade muito bem
elaborada. Entdo essa questdo realmente teve que ser diferente o tempo
que ele precisou ter para elaborar um trabalho com uma qualidade e uma
rigueza do que a gente estava solicitando foi realmente um tempo maior que
os demais que tém um acesso mais facil & informagé&o, ainda mais quando
se esta relacionando a uma pesquisa, que o visual aparece/ é bastante
presente na solicita¢éo [...]. [D2.5]

Essa unidade de andlise refere-se ao processo de avaliagcdo adotado por D2
na disciplina Producéo de Material Didatico A, que envolvia a elaboracéo, individual,
de planejamentos, a organizacéo e producédo de materiais didaticos para o ensino de
Termodindmica, Mecénica, Gravitacdo, Ondas e Fluidos, considerando a
interdisciplinaridade e envolvendo questdes relacionadas a ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio ambiente!3°,

O docente D2 compreende que o estudante cego é capaz de desenvolver as
mesmas atividades que os videntes, desde que lhe sejam dadas as condicdes
necessarias, reconhecendo a deficiéncia como uma condi¢cdo social gerada pela
falta de acesso a informacéo.

Essa ideia reflete na atitude de D2 ao avaliar L sob a perspectiva da
identidade entre videntes e cegos, quando utiliza 0 mesmo instrumento e critérios de
avaliacdo, e da diferenca, quando solicita um numero menor de atividades a L,
possibilitando-o que as desenvolva em um prazo maior em razdo das desvantagens
impostas a ele no que se refere ao acesso a mesma informacdo que os videntes ao

realizar, por exemplo, uma pesquisa sobre um determinado assunto.

130Fonte: ementa da disciplina Produgao de Material Didatico A do curso de licenciatura em Fisica da
IES1.
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Em suma, o processo de avaliagdo descrito por D2 inscreve-se em uma
perspectiva inclusiva porque: se baseia no dialogo entre diferenca e identidade entre
cegos e videntes, de modo a propor uma modificacdo na estratégia de avaliagéo,
proporcionando dilagdo do tempo para a realizacdo das atividades; esta
fundamentado em uma perspectiva formativa, ou seja, aquela que se da ao longo
dos processos de ensino e aprendizagem e serve como ferramenta no
acompanhamento da aprendizagem (MENDES, 2005).

No que se refere ao processo de avaliacdo realizado nas disciplinas de
formacdo em Matematica e Fisica tedrica basica e avancada, em que a autonomia
de leitura e escrita da linguagem matematica pelo estudante cego se encontrava
comprometida, delinearam-se a utilizacdo de instrumentos de avaliagdo comuns a
todos os estudantes em situacdes que envolviam a realizacdo de provas orais e/ou
em grupo e a resolucdo de listas de exercicios. O exposto esta dito nas unidades de
analise D1.20 e C.20:

A gente fazia coisas em grupo, avaliagbes em grupo, porque essas turmas
eram turmas muito pequenas, e algumas avaliagdes individuais. As
avaliag@es individuais o L tinha monitores. Ent&o o L discutia as questdes e
0S monitores anotavam as coisas que ele ia dizendo ou, as vezes, eu fazia
a avaliagdo com ele... de conversar e discutir e saber 0 que que ele esta
pensando [...]. [D1.20]

[...] O que o L participava junto com a gente era apresentacdo de
seminarios, trabalhos, questdes orais, né. Mecanica Tedrica foi uma
disciplina que tinha alguns problemas que vocé tinha que resolver no
guadro para a turma, né, cada um era responsavel por um tipo de
situacdo... ah, lancamento de projétil considerando a forca de Coriolis, ai
vocé tinha um aluno que ele tinha que resolver um problema desse tipo e
explicar no quadro usando todos os conceitos vistos na disciplina. Ai o L
fazia esse tipo de coisa para a gente, né. A diferenca é que o L, ao invés de
escrever no quadro, ele fazia o slide com a resolugdo do exercicio,
provavelmente alguém fez o processo de montagem, a estrutura,
provavelmente um monitor ou algum amigo [...] A gente também teve muitas
avaliacdes no sentido de fazer listas juntos e entregar [...]. [C.20]

Entende-se que a realizagdo, por todos os estudantes, de provas orais
individuais na disciplina Mecéanica Teorica (C.20) foi favorecida por conta do nimero
reduzido de estudantes matriculados, situagdo comum nas disciplinas de Fisica
avancada do curso.

Em D1.20, a docente relata a necessidade de adequacdo em relacdo ao
instrumento e estratégia de avaliacdo nas ocasides em que a prova escrita era

realizada individualmente pelos alunos videntes. Tal elemento esteve presente
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também na fala dos participantes L e D3, conforme exemplificam as unidades de

analise a sequir:

[...] Na avaliag&o a gente fazi/ eu fazia em sala separada, iSso no comeco.
Vamos 14, nas matematicas assim, né, junto com o resto da universidade
inteira, eu fazia em sala separada, fazia no mesmo dia... com o monitor da
disciplina [...]. [L.31]

Na Fisica... eu cheguei a fazer com o professor da disciplina, mas era
horario diferenciado, assim, era um dia diferente do resto da turma... [L.32]

E, oral e escrita, né, porque eu falava e o professor escrevia. Eu falava e o
monitor escrevia [...]. [L.33]

[...] Por exemplo, na Fisica Matematica que eram contas extremamente...
enormes... eu tinha tempo a mais para fazer a prova. Entdo, o professor
sempre foi, assim, aberto a isso a essa questdo assim, ndo era ah, deu uma
hora e quarenta, igual a todo mundo, tira a prova da minha frente, nunca foi
assim nao [...]. [L.34]

[...] As provas me parece que as provas ele ndo chegou/ ndo tinha ainda
essa coisa do Braille ndo... foi adotado algum procedimento, alguém lia para
ele ou alguma coisa assim. Eu ndo me lembro detalhadamente de como era
a aplicacdo das avaliagBes, mas certamente eram diferenciadas, ta... me
parece que eu lia a prova para ele, em algum momento eu li as provas, a
gente fazia as provas separado [...]. [D3.3]

A definicdo de estratégias e instrumentos de avaliacdo que atendam as
especificidades do estudante com deficiéncia visual requer que o docente busque
conhecer as caracteristicas de sua cegueira ou baixa visdo (PAULA; GUIMARAES;
SILVA, 2018; CAMARGO, 2019), porque pode

[...] haver cegos totais, que reconhecem luz, que possuem visao central —
mais adequada a leitura em tinta, que possuem visdo periférica —
inadequada a leitura em tinta, que possuem baixa visdo, que enxergam
mais & noite, ou durante o dia, ou no fim da tarde etc. (CAMARGO, 2019, p.
192).

Embora tivesse a percepcdo de luminosidade, L ndo tinha interacdo com
informagdes impressas em tinta, ainda que em fonte ampliada. Ele n&o utilizava o
Braille para leitura e escrita, tendo um perfil de conhecimento de tal sistema que néo
o possibilitava ler e escrever com seguranca. Ademais, ele encontrava dificuldade no
uso de softwares ledores de tela de computador no que se refere a inacessibilidade
a linguagem matematica.

Em decorréncia de tais especificidades, as avaliacdes que se utilizavam da

prova escrita eram realizadas por L em um horario e local distintos daqueles em que
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0s colegas videntes realizavam. Ocorria uma modificacdo no instrumento de
avaliacdo, de modo que tal estudante realizava prova oral por meio dos seguintes
procedimentos: o conteudo da prova escrita era lido oralmente pelo docente da
disciplina ou pelo monitor e L resolvia as questdes por meio de calculo mental,
comunicando as resolucdes oralmente ao docente/monitor, que as transcrevia para
0 papel para posterior correcéo pelo docente.

Importante destacar que tal estratégia e instrumento de avaliagcdo respeitavam
as especificidades de L, sendo potencialmente inclusivos.

Ao discorrer sobre os procedimentos de adequacdo de instrumentos de
avaliacdo para promover o acesso por estudantes cegos, Camargo (2019) diz que
h& figuras e graficos cujas descricbes orais sdao complexas, de modo que é
necessario que haja a elaboragcédo de suas representaces tateis utilizando tinta alto-
relevo, barbante, impressora Braille etc.

O exposto incita algumas indagacfes sobre a prova oral aplicada a L: havia
uma interacdo entre o docente da disciplina e o monitor para discutirem sobre a
forma de comunicar as questdes da prova ao estudante cego? Em outras palavras, o
monitor tinha acesso, com antecedéncia, a prova escrita a ser realizada pelo
estudante cego para planejar a descricdo oral e/ou elaborar representacdes tateis de
gréficos e figuras?

Quanto a dilacdo do tempo para a realizagcdo das avaliacdes por L, €
importante destacar que ndo se trata de um privilégio. E uma estratégia necessaria,
visto que tal estudante enfrenta algumas dificuldades, como a ndo satisfacdo da
relacdo raciocinio/registro/observacédo dos calculos (CAMARGO, 2012), além de ser
necessaria a transcricdo desses calculos por uma outra pessoa.

A dilacdo de tempo para a realizagdo das atividades académicas por
estudantes com deficiéncia é um direito garantido pela Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015a), a qual ndo havia sido promulgada na
época em que L cursou a graduacgao.

O coordenador do curso e docente, DCF, faz mencéao a dificuldade enfrentada
por L durante a realizacdo de provas orais em razdo da nao satisfacdo da relagéao
raciocinio/registro/observacdo dos calculos, o que demandava do estudante a

dedicacédo de um tempo maior para a realizacdo das provas orais:
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Eu ia interceder, eu ia... foi assim com Teoria Eletromagnética... ou
Mecéanica Quantica? Sei 1a! O professor dava as provas para ele fazer e
tinha um mago assim de folhas, entéo ele comegava de manhé e terminava
a noite, sabe... eu ndo aguentava e eu tive que ir la falar com o professor e
eu falei “professor, quando o senhor esta escrevendo um negécio quantas
vezes 0 senhor volta para ver o que vocé escreveu la atras?” e ele falava
“muitas vezes” e eu falava assim “ele ndo faz... ele ndo faz isso... e se ele
nao faz, como ele que tem que fazer?”, entdo eu falava “da as coisas curtas
e grossas e mais vezes para ele ter/” [...]. [DCF.9]

Para DCF, havia necessidade de que L realizasse uma avaliagéo escrita/oral
diferenciada dos demais estudantes no que diz respeito a extensédo das resolucdes
das questBes e ao detalhamento/aprofundamento do conteddo, uma vez que esse
docente expressa a seguinte ideia: “[...] da as coisas curtas e grossas e mais vezes
para ele ter/ [...]" (DCF.9).

A habilidade de resolver problemas fisicos utilizando a linguagem mateméatica
deve ser desenvolvida pelo cego. O conteudo e o nivel de exigéncia das questdes
propostas na prova oral de tal estudante devem ser iguais aos da prova escrita
realizada pelos colegas videntes.

Se, tal como aponta DCF, a realizacdo das provas escritas/orais pelo cego
gera um desgaste e cansagco excessivos, pode-se adotar como alternativa a
realizacdo da prova em mais de um dia, ou entdo, o docente poderia reduzir o
namero de questdes, desde que as habilidades avaliadas fossem as mesmas
avaliadas na prova escrita dos videntes.

Em sintese, foram necessarias e realizadas variadas modificacdes nos
instrumentos e estratégias de avaliacdo de L, tendo em vista a especificidade de
cada disciplina e se as atividades foram realizadas em grupo ou individualmente.

Houve modificacbes na quantidade de atividades, no local, dilagdo de tempo e
nos instrumentos, observando as mesmas habilidades avaliadas nos estudantes
videntes. A prova oral foi o principal instrumento utilizado por L como alternativa a
prova escrita, tendo como ledor o docente da disciplina ou o monitor.

Repensar as estratégias e o0s instrumentos adotados no processo de
avaliacdo requer modificagbes nas praticas pedagodgicas, nha concepcao e no
compromisso que os docentes e discentes tém com relagcdo a esse processo, que

depende também da cultura das instituicbes de nivel superior.

c) A monitoria de pares direcionada ao estudante cego
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Uma das principais estratégias adotadas para a superacdo da deficiéncia
visual de L no curso de licenciatura em Fisica foi a monitoria de pares, os quais
eram estudantes bolsistas e videntes.

A monitoria de pares € uma estratégia de apoio ao ensino prevista legalmente
(BRASIL, 1996b) e muito utilizada no Ensino Superior brasileiro. Tradicionalmente,
0S monitores sao estudantes que se encontram em periodos mais avancados dos
cursos de graduacédo e que colaboram na orientacdo e na instrucao de seus colegas
(FRISON; MORAES, 2010), sendo, portanto, uma estratégia comum a cegos e
videntes.

Na IES1, a monitoria de pares acontecia principalmente nas disciplinas de
formacao em Fisica basica e em Matemética, ou seja, no primeiro e segundo anos
do curso de licenciatura em Fisica. L participava como estudante monitorado das
atividades de monitoria de pares no ambito de tais disciplinas.

A medida que L avancava no curso, a disponibilizacdo de monitores comuns a
todos os estudantes se tornou inexistente. Destarte, foi premente a oferta de
monitoria de pares direcionada exclusivamente ao atendimento de suas
especificidades. No entanto, naquela época a IES1 ndo possuia um programa/acdes
especificas para a selecdo e atuacdo de monitores em tal modalidade, sendo
necessarias acdes da coordenacdo do curso de Fisica junto a Pro-Reitoria de
Graduacao para que houvesse a disponibilizacado de bolsas de monitoria destinadas
ao atendimento de L.

As unidades de andlise L.16, L.18, DCN.7, DCF.11 e D1.36 versam sobre o
exposto. Na unidade L.16, o estudante cego faz referéncia aos “monitores globais”,
que sao aqueles comuns a todos os estudantes, e aos “monitores especificos”, que

sao 0s que atuavam exclusivamente junto a estudantes com deficiéncia:

[...] ai depois desses dois anos nao teve mais monitores globais, né, monitor
que serve para todo mundo. E ai eu precisei de monitor especifico, ai o
DCF entra na historia, que era coordenador da Fisica, ele criou junto a...
Pro-Reitoria de Graduagdo uma bolsa para uma pessoa ficar comigo o
tempo todo assim, o tempo todo nao, né, o tempo que tem que ter a bolsa
[...]. [L.16]

[...] a partir de dois mil e onze, que eu comecei a fazer Fisica mais... tedrica
e ai ndo tinha monitor especifico da disciplina porque eles ndo/ |4 na IES1,
assim, vocé tem monitor de Célculo |, Il e lll, mas ndo compensa ter monitor
de Fisica Matematica... que a turma/ Calculo tem o que... duzentos alunos,
Fisica Matematica tem sete oito. Entdo nao compensa ter monitor s para
isso, entendeu? [L.18]
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[...] Entdo eu fiquei coordenadora... sei 14, desde dois mil e doze até dois mil
e dezesseis, do nucleo de acessibilidade... Uma coisa nova, que sofremos
muito, pouca gente envolvida, mas foi ali que eu comecei/ consegui
bolsistas para os alunos com deficiéncia. O L conseguiu bolsista aqui pelo
DCF. O DCF foi atras, tentou, tentou, conseguiu. Dai depois eu juntei ao
nucleo [...]. [DCN.7]

L4 na Pré-Reitoria de Graduacao... explicamos o problema... 0 cara era
meio bob&o |4, mas ele... mas fizemos ele entender que noés precisavamos
de monitor para resolver esse problema [...] depois que eu entendi a coisa,
a coisa andou mais... s6 chegava com o documento la e (iam) abrir... ai
recebia os documentos dos candidatos e via quem/ eu entrevistava todo
mundo [...]. [DCF.11]

[...] o DCF ficou, assim, desesperado porque néo tinha nada n&o tinha
nenhum apoio, né, para o L e ndo existia essa figura de monitor, de nada. E
eu lembro de ele criar uma verdadeira GUERRA na Reitoria até conseguir
dois monitores para o L, né. E ai entdo esses monitores foram selecionados
especificamente pelo DCF. Depois, com a criagdo do nucleo, esses
monitores passaram a ser selecionados pelo ndcleo [...]. [D1.36]

Ainda que L tenha frequentado as atividades de monitoria comuns a todos os
estudantes, foca-se a discusséo na monitoria direcionada exclusivamente a ele, uma
vez que 0 monitor entrevistado atuava nessa ultima modalidade de apoio ao ensino.
Doravante, a expressdo “monitoria de pares” e a palavra “monitor(es)” fazem
referéncia, respectivamente, a monitoria e ao(s) monitor(es) para apoio especifico a
estudantes com deficiéncia.

Os processos de selecdo e orientacdo dos monitores de L foram de
responsabilidade, inicialmente, da coordenacdo do curso de Fisica e, em momento
ulterior, do nucleo de acessibilidade.

Embora o nucleo de acessibilidade tenha sido criado em 2012, ha, dentre os
documentos cedidos por DCF a pesquisadora, um edital e a publicacdo do resultado
de um processo de selecdo de monitores de L referentes ao ano letivo de 2013.
Esses documentos fazem referéncia a coordenacdo do curso de licenciatura em
Fisica. Portanto, a coordenacdo do curso esteve ligada aos processos de sele¢céo e
orientacdo dos monitores em quase todo o periodo em que L cursou a graduacao,
visto que ele se formou no segundo semestre de 2013.

L contava com o apoio de, em média, dois monitores bolsistas por semestre.
Cada monitor com carga horaria de 12 horas semanais.

De acordo com o disposto nos editais para a selecéo de bolsistas monitores,
a monitoria de pares tinha vigéncia de um semestre, podendo ser prorrogada por até

mais trés semestres letivos.
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Os monitores tém a funcao de produzir/adequar recursos didaticos visando a
acessibilidade do estudante cego, podendo também auxilia-lo em relacdo as suas
davidas sobre o contetdo (FERNANDES; COSTA, 2015; HOLT et al., 2019). H4 um
carater complementar dessa estratégia ao ensino comum realizado pelos docentes,
sem substitui-lo.

As falas dos entrevistados indicam que a monitoria de pares ofertada a L teve
elementos convergentes com o0 exposto. Dentre as a¢cfes exercidas pelos monitores
junto ao estudante cego, houve a elaboragcdo de apresentacbes em formato

PowerPoint, de maquetes tétil-visuais e a atuacdo como ledores:

[...] eu ndo fui professora de Estagio dele, mas fui dessa disciplina de
Producédo de Material Didatico. E nessa época ele tinha monitora... Entao
ele deu, eu lembro, uma aula de Optica, de lentes. Entdo ele preparava as
aulas dele com o auxilio do monitor, com o datashow. [...] Entdo a gente fez
0 material para, além do datashow, que tinha a imagem, a gente fez um tatil,
gue ele levava para os alunos e apontava no tatil o que ele estava falando,
entédo “a luz vem por aqui, foca ali”. [DCN.16]

[...] E faziam tanto a parte para ele estudar como a parte para ele
apresentar, entdo os estagios todos/ Até eu estava comentando com o D2,
faltou um monitor, que era o ((home de um dos ex-monitores de L que ndo
participaram da pesquisa)), que foi um dos ultimos que acompanhou ele nos
estagios, que era fantastico. Entdo ele fazia as apresentacdes para... eu ja
fiz algumas com ele principalmente quando a gente fazia é... apresentacéo
de trabalho, como ele foi meu bolsista, no ((congresso da area de Ensino de
Fisica/Ciéncias)) ele que apresentou... Dai eu pegava “oh L, eu vou botar
uma imagem. Que que tu achas?” “Ah, essa imagem é assim, assim,
assado”. A gente ia procurando imagem junto e eu ajudava ele a preparar
material... mas era coisa dos monitores mesmo [...]. [DCN.30]

E... Olha |4, dando aula sobre espelhos... Ele distribuia um monte de coisa
para os alunos para eles irem acompanhando... Esse aqui era 0 monitor
dele também, ele ia junto também ((DCF faz referéncia a uma fotografia
exibida na tela de seu computador, em que L aparece em uma sala de aula
com estudantes do Ensino Médio, desenvolvendo uma atividade de
regéncia de aula da disciplina Estagio Supervisionado)). [DCF.22]

Ele ((o monitor)) que levava essa parte de computador para ele, ia dando as
dicas para ele “L, agora é tal” [...]. [DCF.23]

O L teve o acompanhamento de um leitor, né, que fazia a leitura do livro
didatico para ele, dentro dos capitulos que foram os capitulos propostos
para a andlise deles e, a partir dessa leitura, ele entdo fazia as suas
consideracfes e ponderagdes, mas teve um leitor para fazer esse processo
para ele... [D2.7]

Na unidade de analise D2.7, o docente faz referéncia a uma atividade
realizada por L na disciplina Tematicas Atuais de Ensino de Fisica, na qual foi

proposto que cada estudante fizesse uma analise critica sobre como os temas
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relacionados a Fisica Moderna e Contemporanea sao apresentados em livros
didaticos do Ensino Médio e, baseado em suas analises, elaborasse uma proposta
de insercdo desses temas no referido material. Para a realizagdo dessa atividade
comum a todos os estudantes, L contou com o apoio complementar de um monitor
para a leitura do livro didatico em tinta.

Nessa situacdo, o trabalho complementar do monitor foi indispensavel para
que L pudesse realizar as atividades de analise do livro didatico. Cabe observar que
alguns caminhos vém se delineando para o acesso ao livro didatico por alunos e
professores da Educacdo Basica com deficiéncia por meio da potencial
disponibilizacdo de livros didaticos do Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD) em formatos acessiveis (BRASIL, 2017c), como em Braille e
EPUB3 (MINISTERIO DA EDUCACAQ, s. d.).

As unidades de analise DCN.16 e DCN.30 situam-se no contexto da disciplina
Producdo de Material Didatico B, que envolve o planejamento, organizacdo e
producdo de material didatico para o ensino de Eletromagnetismo, Optica e Fisica
Moderna'?!, e as unidades de andlise DCF.22 e DCF.23 dizem respeito a uma
atividade de regéncia de aula da disciplina Estagio Supervisionado realizada por L
no Ensino Médio.

O tema trabalhado por L no planejamento do material didatico e na regéncia
de aula foi formacéo de imagens em espelhos. O monitor atuou em dois momentos:
no auxilio para a elaboracdo da apresentacdo de slides no formato PowerPoint,
selecionando imagens e materiais, e na construcdo de maquetes tatil-visuais;
durante a regéncia de aula, fazendo indicacbes sobre as informacdes visuais dos
slides.

Essas atividades de monitoria de pares realizadas nas disciplinas citadas
anteriormente sdo exemplos de como a coletividade contribui para a compensacao
social, possibilitando ao cego tanto a compreensdo dos conceitos quanto sua
atuacao como parceiro mais capaz em sala de aula.

O monitor, ao trabalhar junto com L na elaboracdo de materiais tatil-visuais
para a comunicacio de significados de Optica vinculados a representacdes visuais,
potencializou o estabelecimento de canais comunicacionais adequados entre cegos

e videntes, sejam eles docentes e/ou estudantes.

BlFonte: ementa da disciplina Produgdo de Material Didatico B do curso de licenciatura em Fisica da
IES1.
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Outras acdes dos monitores de L foram: auxilid-lo na leitura do conteudo das
questdes das provas escritas e na transcricdo de suas respectivas resolucdes; na
leitura dos conteudos dos livros-texto das areas de Fisica e Matematica, viabilizando
0 seu acesso a equacgoes, graficos e figuras; momentos de estudo em dupla, quando
eram feitas as resolucdes orais, por L, de exercicios e suas transcricbes em tinta,
guando necessario, e esclarecimentos de davidas. As unidades de analise a seguir

descrevem tais agoes.

[...] na metade do curso para frente, quando comecou essa Fisica Tedrica,
sempre tive monitor ja... especifico para me ajudar. Ai fora da sala eu
sentava com ele, revisava a prépria aula, o professor disponibilizava o
material dele para o aluno para o monitor ler para mim. Entdo eu ndo era
dependente s6 da aula do professor... Eu tinha meus meios eram 0s meus
colegas e o monitor que, eventualmente, era o meu colega [...]. [L.11]

[...] e nessa disciplina ((Calculo 1)) o L ja tinha/ a gente conseguiu que ele
tivesse um monitor que o acompanhava para estudo e para provas [...].
[D1.7]

[...] Era 0 monitor que acompanhava nas aulas, acompanhava nas horas de
estudo, mas no sentido de dar o apoio, ndo para discutir o contetado, mas
dar o apoio necesséario para ele poder fazer determinadas atividades... a
discusséo de conteudo era sempre ou com 0 monitor, que é monitor de
contetdo, ou com o professor. [D1.35]

[...] A gente dividia a semana toda, colocava ali de duas a quatro horas,
alguns conjuntos, e ai cada dia da semana tinha um conjunto de materiais
para serem trabalhados [...] Eu estudava, eu revia alguma coisa antes da
gente ir, eu tinha revisto 0 que ia acontecer, antes da gente ir estudar
aquela disciplina. Entdo eu tinha um processo assim de antes de chegar
com o L, eu tinha que ver o que a gente ia discutir, eu tinha que rever todo
aquele contetdo para que a gente pudesse em algum momento discutir e
se surgisse uma duvida e essa divida ndo pegasse os dois [...] para tentar
evitar isso, varias vezes eu estudava a matéria toda antes da gente ir para o
nosso processo de discussao [...]. [M.16]

[...] E a gente pegava o material didatico e ai era um processo de leitura do
material didatico, discussdo das relacbes todas e o processo de
concretizacdo de um conjunto de problemas que se tinha para serem
resolvidos. Eu montava um bloco e n6s iamos resolvendo os exercicios
todos, eu ndo lembro se ele tinha ou ndo que entregar esses problemas
resolvidos ou ndo, algumas disciplinas sim, outras ndo [...] a gente ja
discutia resolvendo o problema desde muito antes e ai quando a gente ia
resolver o problema, varias vezes a gente discutia o problema todo antes de
resolver para ter esse processo de chegar a concretizar essa disciplina [...].
[M.17]

[..] E ai se a gente leva em conta que ele estava em um processo de
Equacdes Diferenciais Parciais, que é o exemplo que ndés estamos
discutindo, que no nosso curso ela ja estava ali para o sétimo periodo,
entdo ele passou sete semestres compreendendo toda uma linguagem e
uma roupagem e abstraindo essas rela¢des todas. Entdo quando a gente
vai para essa monitoria nesse momento era um processo muito de
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abstracdo. E ai o que predominava muito era o processo de leitura e
interpretacdo de uma certa obra ou de outra obra [...]. [M.21]

As unidades de analise M.16, M.17 e M.21 tratam da experiéncia de M no
processo de monitoria de L.

Além de ser monitor de L, M também foi seu colega de turma. Eles
ingressaram no curso de Fisica no mesmo semestre e, portanto, cursaram diversas
disciplinas juntos.

M foi monitor de L durante um semestre letivo, quando este cursava o ultimo
ano da graduacg&o. Sua atuacdo como monitor se focou nas disciplinas das areas da
Fisica e da Matematica, sendo que a maior parte de seus relatos diz respeito a
disciplina Equacdes Diferenciais Parciais.

As unidades M.3 e M.15 explicitam o contexto no qual M se tornou monitor de

[...] eu fui monitor dele nesse primeiro semestre de dois mil e treze. Entéo ali
eu o ajudei mais com as disciplinas de célculo mesmo, que era onde a
gente assim/ eu brinco que na verdade ele que me ajudava, porque foram
disciplinas que eu néo/ algumas dessas disciplinas eu néo fiz e ele estava
fazendo como eletivas e ai a gente estudava juntos... [M.3]

[...] Nesse Ultimo semestre eu estava sem bolsa como um todo e ai me
chegaram “M, vocé estd formando e tudo, vocé poderia auxiliar o L a fazer
algumas/ ajudar ele na monitoria de algumas disciplinas que vocé ja fez”, e
ai o interessante era que vocé ja tivesse feito essas disciplinas e eu me
encaixava no perfil, eu estava sem bolsa naquele momento, eu falei “ah,
com o L é super tranquilo”, porque a gente ja tinha um convivio muito longo,
entdo eu falei “ah, sem problemas”. Entdo € nesse contexto que eu me
torno monitor do L, j& conhecia ele, j& tinha feito algumas das disciplinas
gue ele estava fazendo e ai dentro do programa eu era 0 que mais me
encaixava do que foi solicitado [...]. [M.15]

O fato de L e M serem colegas de curso e terem cursado diversas disciplinas
juntos pode ser compreendido como um elemento facilitador da atividade de
monitoria de pares.

A monitoria de pares configurada dessa forma é mais vantajosa se
comparada aquela em que o estudante monitor e 0 monitorado sdo de cursos
diferentes. Ao cursar as mesmas disciplinas que o estudante monitorado, 0 monitor
poderd ter um perfil de conhecimento sobre o conteldo necesséario para a
adequacado de recursos didaticos. H4 também o favorecimento na negociacédo de
horarios entre o monitor e o estudante com deficiéncia, do estabelecimento de uma

relacdo mais proxima do monitor com o(s) docente(s) da(s) disciplina(s) e da reviséao
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de conteudos pelo monitor (FERNANDES; COSTA, 2015). Mariano e Regiani (2015)
apontam o maior compartiihamento de informacées como um aspecto positivo
quando o estudante com deficiéncia visual € monitorado por um colega de curso.

Holt et al. (2019) explicam que o monitor deve ter conhecimentos de Fisica,
Matematica e de outras areas necessarias para cada curso. Os autores relatam ter
tido sucesso com monitores que ja haviam passado pelo mesmo curso que o
estudante cego ou com baixa visao.

Os excertos das falas dos entrevistados, apresentados a seguir, reforcam a
necessidade de que o monitor do estudante cego tenha um perfil de conhecimento
em Fisica e Matematica, de modo a ter dominio dos significados da simbologia de

tais areas.

E, a gente procurava ter o da Fisica, mas como o... & medida que o curso
avanga e cada um j4 tem sua bolsa, o seu projeto de pesquisa e tudo mais,
eles mesmos ndo podiam pegar outra bolsa como monitor. Ai teve que
pegar aluno, por exemplo, num nivel menor ou igual a mim, por exemplo, do
periodo anterior. Ai esse do periodo anterior comecou a avangar e...
comecgou a fazer um projeto de pesquisa. Ai foi diminuindo os periodos,
entendeu, até eu chegar no limite ali... ai... tinha... monitor que tinha que
estava no... quarto quinto periodo e tal [...]. [L.12]

[...] nés estudavamos mais as disciplinas que estavam associadas a Fisica
mesmo, a Fisica pura, porque as outras disciplinas eram, na maioria das
vezes, leitura de materiais e, na maioria das vezes, era leitura de materiais
gue ele conseguia fazer com o computador dele [...] Entdo naquele contexto
as disciplinas de Fisica precisavam de um auxilio mais para ler formula,
porque o leitor ndo |1&é férmula... algumas vezes voltar e discutir com outro
olhar um problema, entdo por isso que era interessante que tivesse uma
pessoa que estudasse aquilo, que soubesse o que significa uma diferencial,
uma integral ou até a equacao de condugdo numa barra [...]. [M.18]

[...] Para o L a gente fazia especifico, mas o L ele era aluno da segunda
turma. Entdo o ((nome de um outro ex-monitor de L)) foi o Unico ((monitor))
acima dele. Os outros dele néo tinham chegado na disciplina. Entdo a gente
pedia... até o ((nome de um ex-monitor de L)) ele tinha sido meu bolsista de
bem antes em Producé@o de Material, que ele era aluno da Fisica, mas dai
ele saiu. Mas € muito querido ele. E dai o L ficou sem monitor, porque o
pessoal se formou e tal. Dai eu (disse) “((nome de um ex-monitor de L)),
esta interessado? Nao sei o que”. Dai ele disse “ah, eu estou”. Eu tentei,
porque precisa ter, no minimo, Fisica IV, precisa ter todos os Calculos. N&o
apareceu ninguém. Dai eu disse assim “o que tu ja fez?”. Entéo eu fiz com
aquele perfil para, pelo menos, vir gente da Fisica, que entendesse de
Matematica, porque para o L no final de curso era essencial [...]. [DCN.9]

Houve dificuldade em encontrar monitores que satisfizessem o perfil
necessario para apoiar L em suas atividades (L.12). DCN relata uma situacdo em

gue nao houve nenhum candidato inscrito no processo seletivo para a monitoria de
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pares direcionada a L (DCN.9). Sobre tal dificuldade, o docente/coordenador do
curso de Fisica DCF, que era responsavel pela selecdo dos monitores de L, afirma

que:

[...] Porque tinha muita gente que entrava e falava assim “ah, ndo quero
mais” ((risos))... a coisa mais comum que tem... “nossa, eu estou apertado
I3”... ndo lia aquela encrenca... Entdo muitas vezes era o que tinha de
monitor, outras vezes eram pessoas muito proximas que eram amigos e
gueriam ajudar, ndo ajudar s6 aqui, ajudar em tudo, na IES1, quando ele ia
embora para casa, para voltar [...]. [DCF.17]

Uma das causas da dificuldade de encontrar monitores com o perfil
necessario para apoiar o estudante cego em suas atividades é que, principalmente
no ultimo ano do curso, ndo havia estudantes que estivessem em periodos mais
avancados no curso em relacdo a L (DCN.9) e aqueles estudantes que eram da
mesma turma ja estavam comprometidos com outras atividades de ensino, pesquisa
e/lou extensdo (L.12). Ademais, a turma de L possuia poucos estudantes, o que
dificultava ainda mais encontrar um monitor.

Os editais dos processos seletivos de bolsistas para monitoria de pares
direcionada a L, disponibilizados a pesquisadora, nao restringiam os candidatos em
funcdo de seu curso de graduacao. Poderiam se candidatar graduandos de diversos
cursos, como Matematica, Quimica e algumas Engenharias, desde que tivessem
amplo conhecimento nas disciplinas da Fisica e da Matematica.

A dificuldade em encontrar monitores para L que satisfizessem 0s requisitos
necessarios remete, ao menos, a duas consideragoes.

A primeira delas é qgue um monitor que seja de um curso distinto da Fisica ou
esteja em periodos iniciais desse curso, ao desenvolver a atividade de monitoria de
pares no contexto das disciplinas de Fisica avancada, podera ndo ser um parceiro
mais capaz no que tange ao momento de esclarecimento de duvidas de conteudos,
gue também é parte da atividade de monitoria.

A segunda consideragdo € sobre a preméncia de se promover, junto a
comunidade académica, acOes para a sensibilizacdo sobre a necessidade e a
importancia da monitoria de pares de graduandos com deficiéncia para a formacao
académica dos monitores, sendo tal experiéncia de relevancia tanto para aqueles

monitores que cursam licenciatura quanto para os que cursam bacharelado, uma
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vez que a inclusdo de pessoas com deficiéncia deve se estender para além dos
espacos escolar e universitario.

Fernandes e Costa (2015) sugerem que futuras pesquisas sobre a monitoria
de pares direcionada a estudantes com deficiéncia no Ensino Superior proponham e
avaliem, por exemplo, intervencdes para estimular alunos sem deficiéncia a adesao
a tal atividade.

Quanto ao estabelecimento de interacdo entre os monitores e os docentes
das disciplinas, os entrevistados relatam como elemento facilitador a relacdo de

proximidade entre os licenciandos em Fisica e os docentes desse curso:

Aqui na Fisica sempre teve um bom transito... aluno com professor... um ou
outro professor que destoa da coisa, acho que como em todo lugar, mas
aqui tinha/ sempre tivemos um bom relacionamento. Alunos e professores,
os professores e 0s alunos [...]. [DCF.16]

[...] porque a gente pegou o curso no inicio, né, era tudo novo para todo
mundo. Existem dois momentos ali que estavam associados a esse inicio
com o nlcleo de professores como um grupo, que era diferente, totalmente
novo, que nunca teve um curso aqui, a gente entrou na segunda turma.
Entéo a relacdo varias vezes dos professores era muito préxima ndo s6 com
o L, mas com todos os alunos. Entdo a gente tinha um contato com um
grupo de professores, ndo vou falar que sdo todos, mas a gente tinha
sempre um grupo de professores que estava proximo [...]. [M.24]

Observa-se um contraponto nas falas dos participantes em relacdo a
configuragédo da relagdo entre docentes e monitores. Em L.28, o estudante cego
afirma que houve a interacdo dos monitores com os docentes para a gravacao de

audio do conteudo do material adotado como referéncia nas disciplinas:

Os professores eram enviar material para esse monitor, era esse triangulo,
né, o professor enviar material para o0 monitor, o monitor 1€ para mim. O
monitor, fora do horario nosso de estudo, ele gravava o proprio material
para mim... ou entdo esse monitor criava material em relevo do material do
professor, entendeu? [...]. [L.28]

D2, que foi professor de L nas disciplinas de Ensino de Fisica relata a

existéncia de interacdo com o0 monitor:

Se eles ((os monitores)) tinham alguma dificuldade em relagcdo a proposta
de atividades que eram feitas, eles naturalmente procuravam a gente para
conversar. Durante um tempo o DCF fez esse link dos monitores, né, entdo
ele poderia ser o primeiro processo de que um monitor diante de uma
proposta que apresentava dificuldade de execucéo, né, ele procurava o
DCF e o DCF iria até o professor, mas brevemente esse contato comecou
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principalmente com alguns professores, ele brevemente passou a ser direto
com o professor, né, entdo varios dos monitores que trabalharam com o L
[...] eles eram alunos que eram alunos do curso, eu conhecia eles, eles
tinham um acesso direto a mim, entdo essas situacdes elas foram
trabalhadas de forma tranquila, né, de forma facil... E ai tem essa questédo
de vocé dentro do curso vocé esta vivenciando com o grupo como um todo
e ai as coisas fluem com uma certa facilidade... A DCN também executou
bastante essa funcao de fazer as pontes quando necessarias, né... [D2.9]

O monitor de L diz que: em geral, havia o compartihamento de materiais
pelos professores para que os monitores pudessem ler as equagles a L; a sua
interacdo com os docentes se dava para promover a realizacdo da prova escrita, ou
seja, de modo pontual. Tais afirmacdes correspondem, respectivamente, as

unidades de anélise M.9 e M.23:

[...] Outros ((professores)), em varios momentos, levavam o material,
guando era um livro que ndo tinha escaneado, levavam parte do livro que
fossem utilizar para que o monitor dele lesse o livro para ele caso néo
entendesse, tinha uma preocupacdo de tentar descrever a férmula que
estava ali [...]. [M.9]

[...] o contato que vocé tinha com os professores direto mesmo estava mais
associado ao processo de avaliagdo que ele tinha que fazer, que ai era um
processo de avaliacdo tradicional igual para todo mundo, era alguém
redigindo tudo aquilo que ele estava falando. Entdo era esse contato que eu
tinha com os professores. E ai davidas, como eles eram meus professores
também naquele momento, ddvida eu ja chegava e questionava ele de
algumas coisas que foram ali colocadas, assim tinha essa via... Tinha um
contato, mas, na maioria das vezes, ele intermediava isso tudo [...]. [M.23]

A hipotese para a ocorréncia desse contraponto é a de que a monitoria pode
assumir diversas configuracdes conforme envolvimento do docente e do estudante
monitor e as caracteristicas de cada disciplina.

Uma vez que L e M estudavam em grupo mesmo antes desse Ultimo
desenvolver as atividades de monitoria junto ao primeiro, M foi indagado, pela
pesquisadora, sobre o que diferenciava a atividade de estudo em grupo e a de

monitoria de pares. A tal indagacdo, M respondeu:

[...] a principal diferenga da monitoria para quando a gente estudava junto,
principalmente no meu caso, eu ja estava assim eu ja conhecia um pouco
daquilo tudo antes de vir, por mais que eu nao tivesse feito a disciplina, eu
ja tinha feito outras coisas no curso que ajudavam a entender tudo aquilo
gue estava ali e isso dava muita diferenca, porque até mesmo para rever o
gue ia aparecer. Entdo isso era um ponto. E ai quando a gente vai para o
processo da... quando a gente estava estudando junto o que acontece é
gue ali nenhum dos dois conhecia e dominava a disciplina e estava ali
tentando entender o que estava acontecendo... Assim a principal diferenca
gue se tinha era que no estudo coletivo ali junto a gente ia trazer e fazer a
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construcdo daquilo que estava, quando a gente ia para um processo da
monitoria varias vezes eu tentava entender aquilo tudo que estava
acontecendo para eu poder ajudar ele de alguma forma possivel ou até
mesmo pensando em outra forma de explicar como que iam ser feitas essas
relacdes e tudo mais [...]. [M.19]

[...] a atividade era como acontecia muitas vezes os estudos, porque era um
processo de leitura e compreensao daquela obra e discussédo do problema
gue a gente ia resolver como um todo [...]. [M.20]

Para M, a principal diferenca entre a atividade de monitoria e a de estudo em
grupo se refere ao seu dominio do conteddo. Nessa ultima, ambos n&o tinham tal
dominio. Na atividade de monitoria, M estudava o conteudo com antecedéncia, o
que o0 possibiltava planejar o modo de comunica-lo e atuar na
revisdo/esclarecimento de davidas junto a L.

Com base nas unidades de andlise M.19 e M.20 pode-se afirmar que: M ndo
focava sua atividade na elaboracdo/adequacao de recursos didaticos, como figuras
e graficos em alto-relevo ou a gravacdo de audios do conteudo; ha a reafirmacéo de
gue nao havia o estabelecimento de uma interacéo entre M e os docentes de L para
o planejamento de tais adequacgoes.

Em relacdo ao ultimo aspecto citado, observa-se que os editais de selecdo de
monitores de L ndo contemplam dizeres sobre a necessidade de articulacdo com os
docentes das disciplinas.

A atividade de monitoria configurada majoritariamente pela leitura oral do
contetdo dos livros-texto pelo monitor ndo possibilitou a autonomia do estudante
para o estudo individual ou em grupo, aspecto que € exposto na unidade de andlise
M.22:

[...] O que a gente sentia dificuldade ((na atividade de monitoria)) € que na
maioria das vezes essa obra ele a gente estava ali discutindo juntos, ele
nao tinha a obra para que ele pudesse ouvir ela toda sozinho e com aqueles
pormenores das relagdes matematicas e tudo mais [...]. [M.22]

Por meio dessa unidade de analise pode-se afirmar que a monitoria de pares
direcionada ao atendimento especifico de L no contexto das disciplinas das areas de
Matematica e Fisica se aproximava bastante da monitoria comum a todos os
estudantes. Tal afirmacéo remete a algumas indagac¢des: qual seria a compreensao
qgue M tinha sobre a funcdo da monitoria direcionada a L? Qual a compreensao que

os docentes tinham/tém sobre sua atuacdo na atividade de monitoria de pares de
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estudantes com deficiéncia no que se refere a orientacdo dos monitores? Como o
estudante M era orientado em relacdo a sua atuacdo? Que tipos de recursos
humanos e técnicos eram disponibilizados ao monitor, tendo em vista as suas
atribuicoes?

Esta pesquisa ndo possibilita a construcéo de respostas a essas indagacoes,
mas indica alguns de seus condicionantes, como o fato de que o monitor M néao
tivera nenhum tipo de experiéncia na atuacdo com pessoas com deficiéncia e
contato com conhecimentos especificos sobre o atendimento as especificidades de
estudantes com deficiéncia visual. A unidade de anéalise M.31 sugere que M tinha as
observacdes que fizera da atuacéo de alguns colegas como referencial para as suas

acdes como monitor:

[...] eu ja tinha feito Libras e tudo mais, eu estava cursando a disciplina de
Libras. Mas naquele contexto eu conheci as atividades, o processo de
construgéo que, como eu via dentro da Universidade, eu via varios colegas
fazendo e produzindo materiais que fossem acessiveis, entdo isso eu via,
mas naquele contexto eu ndo cheguei a ler nenhum desses tedricos para...
para ser monitor do L [...]. [M.31]

A monitoria de pares de estudantes PAEE deve apoia-los em suas atividades
académicas, sendo importante proporcionar ao estudante monitor uma formacao
para Ihe possibilitar a compreensdo de que seu papel é promover, gradativamente, a
autonomia dos graduandos PAEE em relacdo a construcdo do conhecimento
(BRASIL, 2013c).

A monitoria de pares foi uma atividade de extrema relevancia no processo
educacional de L, tendo marcado a sua fala desde o primeiro contato com a

pesquisadora. Em L.17, o estudante fala sobre a importancia da monitoria:

[...] esse monitor me acompanhava nos estudos, para eu acompanhar... E
hoje eu vejo, nossa, fez muita diferenga, ajudou muito... [L.17]

Os monitores desempenharam um papel central no processo educacional de
L, auxiliando-o na realizacdo de provas escritas, nas transcricbes para tinta de
resolucbes de questdes de exercicios, na leitura dos contetdos dos livros-texto das
areas de Fisica e Matematica, viabilizando o seu acesso a equacdes, graficos e
figuras, no esclarecimento de duavidas sobre os conteudos, no preparo de e apoio

durante as atividades de apresentagcdo de seminarios e de regéncia de aulas.
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Alguns elementos podem ter implicado em dificuldades no desenvolvimento
das atividades de monitoria de pares, como o fato de que as interacbes entre
docentes e monitores relatadas pelos entrevistados, embora existentes, parecem
terem sido pontuais.

Em seu estudo, Fernandes e Costa (2015) também relatam um contexto em
que professores e monitores de estudantes com deficiéncia visual ndo realizaram
um planejamento em conjunto para as atividades de monitoria.

O planejamento, em conjunto com os docentes das disciplinas, das acdes a
serem realizadas pelo monitor junto ao estudante com deficiéncia visual é
fundamental para que a monitoria ndo se configure exclusivamente como uma
atividade de estudo em grupo. Holt et al. (2019) dizem serem necessarias diversas
reunides com toda a equipe envolvida no processo educacional do estudante com
deficiéncia visual para discutir o seu progresso, 0s conteudos das provas, as
guestdes de acessibilidade e as estratégias de ensino.

Faz-se necessario desenvolver oportunidades de formacgé&o/orientacdo dos
monitores (FERNANDES; COSTA, 2015) e dar condi¢cbes para que eles realizem o
seu trabalho, considerando que a demanda de atividades seja coerente com sua
carga horaria, as estruturas fisicas e instrumentais.

Ainda que a monitoria de pares ndo tenha resultado em um desfecho
compensatorio exclusivamente positivo da deficiéncia visual de L, conclui-se que tal
atividade se constitui em uma estratégia com grande potencial para promocédo da
educacao inclusiva de pessoas com deficiéncia visual no Ensino Superior. Estudos
tém apontado conclusfes convergentes com essa (KOWALSKY; FRESKO, 2002;
FERNANDES; COSTA, 2015; PANSANATO; RODRIGUES; SILVA, 2016; HOLT et
al., 2019).

d) A (pouca) interacdo entre os docentes do curso e a coordenacdo do nucleo de

acessibilidade

Embora desde o ano de 2008 houvesse um projeto para a inclusédo de
estudantes com deficiéncia na IES1 vinculado ao Programa Incluir (BRASIL, 2013a),

inexistia, nessa época, o nucleo de acessibilidade. Foi a partir de sua criagcdo, em



237

2012%%?, gquando L cursava o quarto ano da graduacdo, que acdes para a inclusdo
desse estudante comecaram a ocorrer de modo mais sistematizado. As unidades de
andlise a seguir fazem aluséo a criagdo do nucleo de acessibilidade e a algumas das

modifica¢des ocorridas a partir disso:

[...] ao criar o0 ndcleo que a biblioteca teve uma sala especifica, entendeu,
conseguimos é... colocar rampa onde ndo tinha é... como é que chama
aquela passarela que esta no nivel do passeio assim? Entdo, foi 6timo
porque deu uma estrutura, uma cara de... ndo ideal, né, longe do ideal, mas
deu uma cara de acessibilidade para a Universidade. E isso foi muito bom
porque eu conseguia descer do 6nibus e chegar no Departamento sozinho
[...]. [L.40]

Disponibilizou sala para os meus monitores gravarem para mim, até
equipamento, sabe, para a gravacdo. Porque isso, por incrivel que pareca,
era dificil conseguir uma sala para uma pessoa ler um livro para mim. E
conseguiu também, de certa forma, imprimir desenhos em relevo, né, vocé
usa menos, mas era um local ali para isso, conseguiu uma sala literalmente
para a gente estudar la dentro da biblioteca e isso foi muito Util... que eu
frequentava muito... ah... e sempre tendo discussées, né, valiosas assim de
como adaptar [...]. [L.41]

[...] o nlcleo foi nascendo com ele, porque praticamente a nossa demanda
era trabalhar com ele. E era com esses trés que tinham problema de viséo,
mas o mais proximo, até por minha causa, 0 mais préximo era o L...
acompanhavamos mais ele... E outro que agora eu lembrei... tinha um
estudante na Administracdo que ele é cadeirante, acho que fez mestrado e
doutorado aqui, mas também era uma questdo de a gente ver a parte de
acessibilidade na Universidade, entéo nao era tdo pedagogico [...]. [DCN.29]

Foi. Essa questéo ((a quantidade e formato de textos disponibilizados pelos
docentes das disciplinas da &rea de Educacdo)) foi discutida, foi feito/ o
nacleo fez varias atividades, vamos dizer assim, né, varias acdes nesse
sentido para que repensassem no material, que passassem o material para
o nucleo digitalizar [...]. [D1.32]

As modifica¢des ocorridas com a implantacdo do nucleo de acessibilidade na
IES1 referem-se, conforme pode ser depreendido das falas dos entrevistados, a
estrutura fisica da Universidade, a producdo de recursos didaticos e a orientacéo
dos docentes. Ademais, o nucleo de acessibilidade passou a ofertar a monitoria de
pares. Esse ultimo aspecto € relatado na unidade de analise DCN.7, apresentada
anteriormente, quando se discorre especificamente sobre a atividade de monitoria
de pares.

Embora n&do seja possivel, por meio dos dados desta pesquisa, um
aprofundamento no que diz respeito as distintas acdes do nucleo de acessibilidade,

evidencia-se a sua relevancia, pois ndo se restringiram a disponibilizacdo de

132Fonte: PPC de licenciatura em Fisica da IES1 publicado em 2016.
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recursos humanos e técnicos, mas também modificaram as estruturas fisicas da
Universidade, possibilitando, por exemplo, que o estudante cego viesse a se
locomover com mais autonomia pelo campus.

Ao tracarem o perfil de atuagdo dos nucleos de acessibilidade de instituicio
federais de Ensino Superior, Ciantelli e Leite (2016) verificaram acdes atinentes as
estruturas humana, técnica e fisica para a remocao de barreiras a participacdo de
pessoas com deficiéncia na universidade. Segundo as autoras, as acOes dos

nucleos de acessibilidade em variados ambitos sao importantes, uma vez que

[,,,] um ambito interfere no outro e, se somadas, essas diferentes barreiras
podem impedir a participacdo de pessoas com deficiéncia no contexto
universitario. A titulo de exemplificacdo, de que adianta a construcdo de
orientacdo no piso de acesso as salas de aula se a prética pedagogica ndo
levar em consideracdo as demandas especificas do estudante cego, como a
disponibilidade de material em braile, leitores de tela ou ainda material
audiovisual adaptado? (op. cit., p.426).

De acordo com a docente/coordenadora do nucleo de acessibilidade, DCN,
poucos estudantes eram atendidos por tal ndcleo naquela época, o que possibilitava
uma maior atencao as demandas de L (DCN. 29).

O fato de DCN ser coordenadora do nucleo de acessibilidade e professora do
curso de licenciatura em Fisica, atuando no mesmo departamento didatico-cientifico
gue a maioria dos demais docentes de L, favoreceu o seu didlogo com tais
docentes. Em DCN.11, DCN.32 e DCN.33, ela relata que alguns dos professores a
procuravam como colega de departamento para dialogarem sobre metodologias,
estratégias e recursos didaticos acessiveis a L:

[...] quando o L estava fazendo a graduacdo, a gente ainda n&o tinha
brigado e estava todo mundo junto. Entdo eles ((os docentes do curso de
Fisica)) me procuravam como colega, né, de vir falar comigo, mas muito
pouco [...]. [DCN.11]

Olha, ninguém nunca me pediu para eu produzir material. Eles ((os
professores)) pediram informacdes s6 de como fazer com os textos, entdo o
problema do PDF, que muita gente acha que o PDF é PDF, mas tem o PDF
gue é imagem... explicar isso [...]. Entdo qual é o compilador que se usa do
LaTeX para que dai quando cola no Word cola direitinho e entdo o leitor de
tela vai ler direitinho. [...] Entdo essas discussbes a gente fazia [...]
[DCN.32]

[...] O pessoal em geral é bem acessivel, € um grupo pequeno... e a gente
era um grupo unido na Fisica até um tempo atras, antes da gente brigar,
entdo a gente conseguia fazer essa/ se ajudar [...]. [DCN.33]
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Os docentes D1 e D2 também relatam o estabelecimento de uma interacao

com a coordenadora do nucleo de acessibilidade:

Toda essa interacdo dos professores dele na busca de solucdes para esses
problemas, elas acabaram acontecendo muito mais através da DCN, porque
a DCN ela, por conta disso, ela criou todo um movimento interno e ai foi
criado um nucleo de acessibilidade [...] Entdo o contato da coordenacgéo
((do curso de licenciatura em Fisica)), no sentido dos professores
acionarem a coordenacdo, nado foi muito grande, ta, por causa disso, porque
como ele era o Unico caso e foi criado o nicleo, o ndcleo acabou cuidando
dele. [D1.31]

N&o também. Nunca tive ((contato com o nucleo de acessibilidade))... Muito
informalmente, porque eu acompanhava por causa da propria DCN, que a
gente discutia muito as questdes do nlcleo, mas ndo de eu precisar ter
alguma coisa do nucleo. Os materiais que o L precisava eu mesma dava
conta de preparar e organizar [...]. [D1.38]

[...] Mas ai eu sinto essa deficiéncia pela minha formacao, né, que eu néo
tive... Resolvemos? Resolvemos. Com base no que? Com base num
didlogo, numa busca, mas é/ com base de vocé ter alguém aqui como a
DCN, que comecou a pesquisar muito na area, comegou a orientar muito
nesse sentido, dialogar muito com a gente, né, da gente passar a fazer
determinadas leituras, mas a gente dependeu muito de uma/ da questdo da
sensibilidade, do bom senso, da boa vontade para que essas coisas se
desenvolvessem [...]. [D2.12]

L também faz referéncia a interacdo entre o ndcleo de acessibilidade e os

docentes das disciplinas, afirmando que

[...] o professor da disciplina, ele conversava com o nicleo também. Como
eu era aluno dele, do professor, ele ia até o niucleo saber como que fazia
para adaptar o material. Ent&o, o ndcleo virou uma referéncia, ganhou esse
tipo de respeito la entre os professores [...]. [L.42]

Conquanto o dialogo entre a coordenadora do nucleo de acessibilidade e os
docentes de L possa ser considerado como um elemento facilitador do processo de
inclusédo de tal estudante no curso, DCN relata que eram poucos os docentes que a
procuravam para receberem orientacbes (DCN.11) e que tais orientacdes
restringiam-se a adequacao de materiais escritos, visando torna-los acessiveis a
leitura por L (DCN.32).

A investigacéao realizada por Pletsch e Melo (2017) sobre o funcionamento e a
estrutura dos nucleos de acessibilidade de universidades federais da regido Sudeste
do Brasil mostrou que ha uma caréncia de profissionais para apoio complementar

por meio de servi¢os e tecnologias assistivas, como tradutores e revisores de Braille.
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Participaram de tal investigacdo 19 universidades. Dessas, 15 ndo possuiam
revisores e transcritores de Braille nos nacleos de acessibilidade.

Ainda que néo seja o0 caso de L, pois ele nao utilizava o Braille para leitura e
escrita, essa caréncia de profissionais nos nucleos de acessibilidade indica que
mesmo havendo a parceria entre os docentes e 0 nucleo de acessibilidade para a
adequacao de materiais escritos, ainda pode haver entraves para que o estudante
cego tenha acesso, por exemplo, aos livros-texto adotados pelos docentes.

N&o houve uma parceria entre os docentes de L e o nucleo de acessibilidade
para elaboracdo, por exemplo, de materiais tatil-visuais para serem utilizados
durante as aulas. Caracteriza-se, portanto, a interacdo entre nucleo de
acessibilidade e os docentes das disciplinas como incipiente.

Em seu estudo, Regiani e M6l (2013) identificaram um distanciamento entre o
nucleo de acessibilidade e os docentes de um curso de licenciatura em Quimica em
gue havia uma aluna cega matriculada. Nao seria ingénua a hipétese de que o
observado em tal estudo viesse a ocorrer de modo mais acentuado no curso de
graduacao em Fisica da IES1, caso a coordenadora do nucleo de acessibilidade ndo
fosse docente desse curso, haja vista que o0s docentes universitarios estédo
envolvidos em atividades de ensino, extensdo, pesquisa e gestdo, ndo havendo,

portanto, tempo para a interacdo com 0s nucleos de acessibilidade.

5.2.2.5 Metodologias, estratégias de ensino e recursos didaticos segregativos
derivados do enfoque exclusivo nas diferencas do estudante cego como
condi¢cBes insuperaveis nos ambientes educacionais comuns a todos 0s

estudantes

Esta subsecado apresenta consideracdes sobre a:

a) inadequacgdo em relacdo as disciplinas do curriculo de formacéo, focando
na substituicdo da disciplina Libras;

b) realizacdo, por alguns docentes de L, de atividades extraclasse que
substituiram o ensino comum nas disciplinas Laboratério de Fisica | e
Eletricidade Basica — Corrente Alternada.

Tais elementos, ainda que representem um posicionamento ativo do ambiente

educacional na busca pela superacao da deficiéncia visual de L, ndo culminaram em

um exitoso processo de compensacgdo social. Em decorréncia do enfoque exclusivo
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nas diferencas de L em relacdo aos videntes, considerando-as como condicbes
insuperaveis nos ambientes educacionais comuns a todos estudantes, ocorreu a
segregacdo desse estudante, indo de encontro a proposta de uma educacdo

inclusiva.

a) A (in)adequacdo em relacdo as disciplinas do curriculo de formacédo: a

substituicao da disciplina Libras

No que se refere a adequacao das disciplinas que constituem o curriculo de
formacdo, a docente/coordenadora do nucleo de acessibilidade DCN, em conjunto
com a Pré-Reitoria de Graduacédo, adotou como estratégia a supressao da Libras do
conjunto de disciplinas obrigatérias a serem cursadas pelo estudante cego e, em
substituicdo, ele realizou uma avaliacdo de seu nivel de dominio da escrita e leitura
em Bralille.

O argumento no qual essa estratégia foi fundamentada € o de que L, como
um (futuro) professor cego, nao iria ministrar aulas em Libras. Essa estratégia é

relatada por DCN e L nas unidades de analise a seguir:

N&o. Eu fiz disciplina de incluséo, agora, Libras ndo... [L.19]

[...] A Gnica diferenca que eu fiz para ele, mas dai ndo como professora,
como coordenadora do nudcleo, eu fui na PRG me informar sobre Libras... eu
fui falar com o coordenador e perguntei da estratégia que a gente poderia
tomar... E o coordenador 1&/ comigo nos resolvemos dar uma proficiéncia
para ele em Braille para substituir Libras... Entdo ele fez uma prova com
banca junto com os professores de Libras que estavam... que estavam Ia...
para ver que ele conseguia interpretar texto, escrever e coisa e tal [...] com
o coordenador (de 14) ndés concluimos que, por mais que ele possa
aprender, ele jamais vai dar aula em Libras... Entdo a gente achou por bem
gue ele néo fizesse. N6s do ((programa que visa apoiar estudantes PAEE
matriculados na graduacdo e poés-graduacdo)) ainda ndo temos essa
discussdo concretizada. E que a gente pode adaptar curriculo, faz parte,
mas o que significa isso a gente ainda néo sabe... Entdo a gente esta ainda
discutindo o que fazer [...] [DCN.21].

Depreende-se da unidade de analise anterior que houve uma dificuldade em
adequar a disciplina/conteudos curriculares considerando a relacdo entre as
especificidades do graduando cego e o perfil do profissional que se deseja formar.

No Brasil, a Libras e outros recursos de expressdo associados a ela foram
reconhecidos como meios legais de comunicacdo e expressdo em 2002, por meio
da promulgacéo da Lei n.° 10.436 (BRASIL, 2002b).
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A referida lei foi regulamentada em 2005, por meio do Decreto n.° 5.626
(BRASIL, 2005b), o qual dispde também, entre outros aspectos, sobre a insercdo da
Libras como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de Fonoaudiologia e de
formacdo de professores — Pedagogia, licenciaturas, Educacéo Especial, curso
normal de nivel médio e curso normal superior. Por conseguinte, graduandos cegos
desses cursos se deparardo com a obrigatoriedade de cursar Libras.

A estratégia adotada pela coordenadora do nucleo de acessibilidade em
relacéo a disciplina Libras ndo foi proficua para a formacéo de L, tendo resultado na
segregacdo desse estudante, mesmo se tal disciplina tivesse como objetivo
exclusivo instrumentalizar o futuro docente para se comunicar em Libras. Isso
porque, embora a Libras seja uma lingua espaco-visual, a pessoa cega pode ter
contato com ela, compreender sua estrutura gramatical e significados dos sinais por
meio, por exemplo, da Libras tatil.

A forma como a disciplina Libras vem sendo ofertada nos cursos de
licenciatura ndo é, sequer em carga horéria, suficiente para que o graduando se
torne proficiente nessa lingua. Grande parte daqueles que cursaram a referida
disciplina ainda continuam desconhecendo a Libras, sendo que tal disciplina &, para
muitos graduandos, o Unico contexto de contato com a lingua (CARNIEL, 2018).

Isso posto e ainda considerando como hipétese que o futuro professor deva
ter o dominio da Libras, sendo capaz de ministrar aulas nessa lingua, cegos e
videntes se encontram, em alguns aspectos, em igualdade de condicdes e
desvantagens. Ambos, se ndo tiverem contato com a Libras para além da disciplina
obrigatéria do curso de licenciatura, ndo ministrardo aulas de Fisica em Libras. Eles
estaréo exilados das coletividades surda e surdocega (VYGOTSKI, 1997).

A organizacao curricular da disciplina Libras contempla, além da gramatica
formal da lingua, o estudo sociocultural da surdez. Possibilita ao licenciando ter um
contato inicial com a Libras e com a historia cultural e social em relacdo ao
reconhecimento identitario da comunidade surda. A obrigatoriedade dessa disciplina
nos cursos de licenciatura representa uma conquista histérica daquela comunidade,
conguanto ainda se apresente de modo descontextualizado e apartado dos
conhecimentos especializados dos cursos em que esté inserida (CARNIEL, 2018).

Embora muitos dos (futuros) professores que cursaram a disciplina Libras na
graduacéo ndo tenham desenvolvido a capacidade de se comunicar por meio de tal

lingua, defende-se a obrigatoriedade dessa disciplina para licenciandos cegos e
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videntes, os quais poderdo vir a ter um aluno surdo em suas aulas. Dito de outro
modo, o fato de um professor ser cego ou possuir baixa visdo nao implica na
impossibilidade de ele ter um estudante surdo em suas aulas e planejar atividades
inclusivas em colaboragdo com o TILS e/ou o professor do AEE. Isso requer, entre
outros aspectos, que os envolvidos nesse processo de colaboracdo reconhecam e
valorizem a percepcdo de mundo do estudante surdo e sua particularidade
linguistica em direcéo a superacéo do pensamento hegemdnico da cultura ouvinte.

O curriculo é um elemento central na busca por alternativas e estratégias para
a promocao da “[...] aprendizagem dos estudantes, o respeito pelas suas
especificidades, refletindo sobre o que ensinar, por que ensinar determinado
contetdo e para quem e como ensinar [...]" (SILVA; PAVAO, 2018, p. 628). Adequa-
lo implica em buscar formas de possibilitar a aprendizagem e envolve o pensar
sobre as distintas maneiras de ensinar. Ndo €, portanto, sinbnimo de simplifica-lo
e/ou, necessariamente, de supressdo de disciplinas, nem €& de exclusiva
responsabilidade dos docentes (op. cit.).

O argumento de suprimir a disciplina Libras do curriculo do estudante cego
porque ele ndo dara aulas em Libras atribui exclusivamente a esse estudante o
rétulo de uma incapacidade intrinseca, desqualifica-o enquanto silencia a
necessidade de adequacdo do ambiente educacional para que ele possa cursar
Libras e, futuramente, atuar no campo profissional. A diferenca entre cegos e
videntes, pensada sob a perspectiva supracitada, impde a segregacdo como Unico
caminho possivel na educacéo dos primeiros.

Um ensino de Libras inclusivo, que contemple a presenca de pessoas cegas
e/ou com baixa visdo, é possivel e requer a adequacdo do ambiente educacional. A
experiéncia relatada por Martins et al. (2019) sobre a presenca de uma estudante
com baixa visdo em uma disciplina de Libras apresenta indicativos de adequacdes
necessarias em tal contexto. Algumas das estratégias relatadas pelas autoras, como
0 uso da Libras tétil, a presenca de TILS durante as aulas, a descricdo oral de
informacgdes veiculadas em apresentacdes em formato PowerPoint e o planejamento
conjunto entre o TILS e os docentes responsaveis pela disciplina, podem ser
tomadas como ponto de partida em direcdo a superacdo da deficiéncia visual na

disciplina Libras também para alunos cegos.

b) Atividades extraclasse substitutivas ao ensino comum
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Se inscrito em uma perspectiva inclusiva, o processo educacional de
estudantes cegos conjuga 0 ensino comum, que deve ser realizado na sala de aula
regular e pelo docente da disciplina, com o AEE, que deve ser complementar a tal
ensino e realizado, por exemplo, por meio de acdes do nucleo de acessibilidade e
dos monitores. O ensino sob tal perspectiva ndo requer que o professor da sala de
aula regular elabore duas aulas distintas, sendo uma para o estudante cego e a
outra para os estudantes videntes, tampouco requer que o AEE substitua o ensino
comum a todos estudantes realizado na sala de aula regular.

Dos relatos dos participantes emergiram trés situacdes educacionais que
distam da proposta de educacédo inclusiva por substituirem o ensino comum na sala
de aula regular por meio de a¢bes docentes realizadas no periodo extraclasse.

A primeira dessas situacdes diz respeito a disciplina Laboratorio de Fisica .
DCN, que ministrava tal disciplina, adotou como estratégia o apoio a L em horario
extraclasse, visando familiariza-lo com as atividades e os conteudos trabalhados
durante as aulas comuns a todos os estudantes. Tal apoio consistia na explicacéo
individual dos procedimentos que seriam realizados nas atividades experimentais e,
guando possivel, na observacéo tatil, pelo estudante, do aparato experimental. As

unidades de analise apresentadas na sequéncia sdo concernentes a tal estratégia:

[...] a professora DCN, né, que foi Fisica I, ela sentava comigo antes da
turma, cerca de uma hora antes, me explicava o experimento... me dava o
roteiro, né, de como seria a aula e o experimento... para eu sei la... fazer eu
pegar nos equipamentos, tocar mesmo [...] se eu... desde que n&o... ndo
atrapalhasse a montagem [...]. [L.7]

[...] E quando, no semestre seguinte, quando ele foi meu aluno, eu decidi
que eu tinha que ter ele sozinho comigo. Entdo a gente combinava, ele
ficava um dia, que era o dia que eu preparava 0 experimento, eu preparava
com ele. A gente lia, manuseava e tal, porque ndo tinha nada adaptado.
Entdo algumas coisas eu fui fazendo com o tempo dai com ele. Até que
guando chegava na aula ele era o Unico que tinha lido o roteiro, era o Unico
gue sabia o que fazer, porque ninguém tinha lido [...]. [DCN.4]

[...] ndo tinha nada adaptado, os experimentos praticamente foram os
mesmos. Eu tentei botar alguma coisa que ele pudesse sentir o movimento,
né, ver se é um movimento de um movel que eu pudesse botar uma
peninha para ele seguir, para ele ver como é que estava sendo o
movimento e antes, sempre no momento de preparo, ele ficava comigo.
Entdo ele conhecia, apalpava tudo, via como é que era, a gente media,
entre noés, ele me ajudava para fazer, para ver como € que ia ser o
experimento, para ver como € que é a coleta de dados, né. Entédo ele ia
acompanhando tudo. Dai na aula ele ficava com os colegas e os colegas
faziam a medida [...]. [DCN.13]
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A segunda situacao foi relatada por DCF, no ambito da disciplina Eletricidade
Béasica — Corrente Alternada. Com objetivos semelhantes aos de DCN, aquele
docente realizava atendimento a L no periodo extraclasse, utilizando circuitos em
tamanho ampliado e que podiam ser observados por meio do tato e da visdo. Esse
material ndo foi produzido especificamente para L. Era um material para ser utilizado
por todos os estudantes da disciplina. DCF realizava o procedimento comunicacional

de conducéo das maos de L nos componentes dos circuitos:

[...] ((DCF faz referéncia as fotografias exibidas na tela de seu computador,
nas quais L tateia circuitos em que ha um wattimetro e uma bobina, e tal
docente realiza o procedimento comunicacional de conducédo das méaos de L
nos componentes dos circuitos)) Entdo aqui olha ele aqui o L. Antes de dar
aula eu dava as coisas para ele. A turma nédo havia chegado ainda, entédo
eu pegava e mostrava “isso € isso, isso € aquilo, esse € o medidor’ e era
tudo em tamanho grande. Bom, tem os pequenininhos, que eu dava os
pequenininhos também para ele. Eu falava assim “esses aqui sdo desse
tamanho porque sado didaticos. Vocé vai pegar um capacitor vocé nao vai
pegar um capacitor desse tamanho, vocé vai pegar um capacitor desse
tamaninho... mas o que esse vai fazer o outro também faz” [...]. [DCF.3]

A terceira situacdo, relatada nas unidades de analise DCN.12, DCN.27 e
DCF.19, erigiu-se como uma alternativa encontrada pela docente/coordenadora do
nacleo de acessibilidade DCN para a superacdo das dificuldades encontradas por L
na disciplina Fisica IV, as quais resultaram da auséncia de metodologias, estratégias

e recursos didaticos acessiveis a tal estudante:

[...] Eu tive um trabalho forte com ele em Fisica IV, que é Optica. Ele era
meu estudante de... bolsista e ele reprovou na disciplina, mas a professora
ndo reprovou ele e ele disse “oh, vou fazer a prova quando voltar o
semestre”, era no inverno. Como ele estava com pouca ajuda, no inicio do
semestre um dia eu estudava com ele e nos outros dias ele estudava com
os colegas. Dai nas férias eu peguei ele todos os dias praticamente. A
gente vinha para ca, a gente lia, eu explicava e tal, e eu senti que a
professora nao fez isso, que precisava ter feito, e também vi que o que eu vi
com ele, ele lembrava tudo. Entdo (quer dizer) ia tentando recursos, né,
imagina Optica, né, ver como é que faz. Entdo eu ia procurando recursos e
tal, dai passou tranquilo na disciplina, mas o professor ndo me procurou
para eu ver o que fazer, né, sdo muito poucos os que acabam se
preocupando... [DCN.12]

[...] eu pegava daqui a pouco “ah, ndo sei o que, vamos fazer os caminhos
dos raios e tal. Dai, s6 um pouquinho”. Eu tirava tudo de cima da mesa,
pegava minhas canetas, jogava régua, transferidor, CD. Dai eu montava os
caminhos assim, dai ele ia apalpando e tal, dai eu fazia/ Tudo de improviso
porque eu estava estudando com ele. Se fosse a minha disciplina, eu teria
montado as figuras, mas como eu ia estudando |4 com ele, ai eu montava...
cansativo, mas era bem divertido ((risos)). [DCN.27]
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[...] A DCN ela fazia tudo com massinha. Ela pegava uma prancha, pegava
essas massinhas de modelar e fazia a curva, fazia os raios para ele ir com a
mé&o [...]. [DCF.19]

Ainda que DCN nao tivesse sido docente de L nessa disciplina, ela realizou
atividades de estudo extraclasse com ele. Para tanto, ela improvisou representacdes
tatil-visuais de significados fisicos de Optica Geométrica vinculados a representacio
visual.

Em M.12, o monitor/colega M relata situagcdes em que alguns dos docentes se

preocupavam em discutir o conteildo com L em momentos extraclasse:

[...] alguns professores marcavam alguns encontros com ele fora para
discutir um topico ou outro que ndo estava muito claro [...]. [M.12]

Mesmo que as representacdes tatil-visuais construidas/utilizadas por DCF e
DCN, associadas ao processo comunicacional de conducdo das maos de L sobre
elas e a sua descricdo oral fossem acessiveis a cegos e videntes e, por conseguinte,
potencialmente inclusivas, elas assumiram um carater segregativo, indicando
dificuldades: enfrentadas por L no ambiente da sala de aula regular, ao ndo possuir
condicbes adequadas de participacdo; dos docentes em promover atividades
comuns a estudantes cegos e videntes, prevalecendo a ideia de que para se
promover a inclusdo do estudante cego em aulas de Fisica faz-se necessario
realizar duas aulas distintas, sendo uma para o estudante cego e outra para o
vidente (CAMARGO, 2012).

Sobre o primeiro aspecto citado, ressalta-se que as acdes de DCN e DCF no
contexto das disciplinas Laboratorio de Fisica | e Eletricidade Basica — Corrente
Alternada se focaram em possibilitar que o estudante se familiarizasse com os
aparatos experimentais, mas nao houve adequacfes que contribuissem para que,
durante as aulas, L pudesse interagir ativamente com tais aparatos. Excetua-se
dessas consideragfes o0 aparato experimental construido por um bolsista de DCN
para a realizacdo de uma atividade sobre centro de massa na disciplina Laboratério
de Fisica I.

Camargo (2012) e Paula, Guimarées e Silva (2017) afirmam ser importante,
guando se almeja promover um ensino inclusivo, que o docente saiba realizar

atividades comuns a estudantes cegos e videntes. Isso requer conhecimento das
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potencialidades de aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual, das
identidades e diferencas entre essas pessoas e as Vvidentes, visando o
estabelecimento de canais comunicacionais acessiveis a todos os estudantes.

Ha que se reconhecer a relevancia das acdes de DCF e DCN no acesso ao
conhecimento cientifico por L, pois os docentes assumem atitudes ativas frente a
presenca do estudante cego.

O posicionamento ativo do estudante cego, de alguns de seus docentes e
colegas foi um elemento indispensavel para a promocéo da superacdo da deficiéncia
visual, visando a inclusdo desse estudante no curso de licenciatura em Fisica, pois
“[...] n@o ha caminho, faz-se caminho ao andar [...]” (MACHADO, 1997).

Os caminhos construidos/trilhados pelos participantes desta pesquisa para a
superacdo da deficiéncia visual delinearam-se em meio a incertezas, acertos e
equivocos, tendo como algumas de suas condicfes de producdo a auséncia de
orientacbes prévias de quais rotas seguirem, de recursos humanos e didaticos
necessarios, lacuna que foi sendo modificada durante o percurso formativo de L no
curso de graduacéo.

Recorrendo a metafora analitica com o supracitado poema de Antdnio
Machado, ndo se discorda do poeta sobre a (necessaria) construcdo do caminho
durante o caminhar. Entende-se, porém, ser fundamental dar condicbes humanas,
fisicas e materiais adequadas, ndo para impor ao caminhante uma rota padronizada
e Unica, ou seja, um caminho predeterminado, mas para lhe possibilitar construi-lo
de forma deliberada e mais consciente, tendo em vista seus objetivos e o contexto
educacional.

Por fim, evidencia-se que a producdo de um metatexto se da como o esboco
de um mapa, o que requer uma incursao no terreno. “[...] Como mapa, entretanto,
estara sempre incompleto e inacabado. Nao tem sentido um mapa que seja igual ao
préprio terreno” (DEMO?*33, 2000, citado por MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 130).

Por conseguinte, os elementos destacados neste metatexto constituem
algumas das faces do processo de in/exclusdo vivenciado pelo estudante cego na
graduacéo, uma compreenséo parcial desse processo. Elementos como a estrutura
fisica da Universidade, o papel dos seus amigos e da familia, que também foram

destacados por L, ndo sédo abordados nesta pesquisa.

133DEMO, P. Conhecer e aprender: sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre: Artes Médicas,
2000.
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6 CONCLUSAO

Retoma-se a questdo orientadora desta pesquisa, anunciada no primeiro
capitulo, qual seja: que elementos constituem a relacdo entre o ambiente
educacional e o estudante cego no que se refere as dificuldades, alternativas
encontradas e acdes realizadas por ambos para possibilitar a permanéncia e o
desenvolvimento académico deste ultimo no curso de graduacdo em Fisica?

Para respondé-la, foi realizado um estudo cujo objetivo geral foi identificar e
compreender alguns dos elementos que constituiram o processo de inclusdo de um
estudante cego na licenciatura em Fisica de uma universidade federal localizada no
Sudeste brasileiro.

Os objetivos especificos de tal estudo foram identificar e compreender os
elementos que constituiram:

a) os caminhos trilhados por tal estudante e pelo ambiente educacional,

delimitado aos seus colegas, monitor, docentes e coordenadores do curso
e do nucleo de acessibilidade, no que se refere as suas crencas, atitudes,
aos recursos didaticos, as metodologias e estratégias de ensino;

b) as relacdes entre 0 ensino comum e 0s apoios especificos ofertados ao

estudante cego, e suas implicacdes para o seu processo de inclusdo no
Curso.

Trata-se de um estudo retrospectivo, que teve como recorte temporal o
periodo em que o referido estudante cursou a graduacéo e cujos dados, analisados
com base na Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016), foram
constituidos por meio de entrevistas individuais realizadas com oito participantes: o
estudante com cegueira adquirida egresso de um curso de licenciatura em Fisica;
cinco de seus docentes, sendo um docente e uma docente, respectivamente, 0s
coordenadores do referido curso e do nacleo de acessibilidade da Universidade; dois
de seus colegas, sendo que um deles foi também seu monitor.

Ainda que ndo tenham sido analisados de modo sistematico, também
constituiram os dados da pesquisa alguns documentos oficiais da Universidade e do
curso de licenciatura em Fisica. Tais documentos contribuiram para a descrigdo e
interpretacdo sobre o processo de inclusdo em foco por serem fontes de

informacgdes do contexto ao qual os participantes fazem referéncia.
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A interpretacdo da situacdo investigada ancorou-se nas teorias historico-
cultural de Lev Semionovitch Vigotski e do modelo social da deficiéncia, que
possibilitam afirmar que a deficiéncia visual € uma condi¢do gestada por meio da/na
relacdo entre a pessoa cega, suas necessidades e o meio em que ela vive.
Dependendo, portanto, das condi¢cdes ofertadas pelo ambiente educacional ao
estudante cego e sua atitude frente a essas condicdes, é possivel que a deficiéncia
visual seja superada nos diversos espacos fisicos e simbalicos.

Em resposta a indagacdo orientadora desta pesquisa, afirma-se que no
processo de inclusdo de L estiveram presentes elementos que constituiram
contrapontos em relacdo ao favorecimento de sua permanéncia e de seu
desenvolvimento académico na licenciatura em Fisica, de modo que coexistiram
elementos caracterizados pela/que resultaram: na passividade do ambiente
educacional, contribuindo para a manutencédo da condicdo de deficiéncia visual; no
posicionamento ativo e corresponsavel do estudante cego e do ambiente
educacional na busca pela superacao da deficiéncia visual.

Os elementos que caracterizaram a e/ou que resultaram da passividade do
ambiente educacional frente a superacao da deficiéncia visual sado:

a) a formacdo lacunar dos docentes entrevistados no que diz respeito ao

trabalho pedago6gico com o PAEE/educacéao inclusiva,

b) crencas docentes sobre a pessoa cega fundamentadas nas ideias mistica,
da compensacao biolégica dos demais sentidos na auséncia da visao, e
de sua inclusdo como uma prética restrita ao contexto educacional;

c) negacado das/passividade docente frente as especificidades do estudante
cego durante algumas das aulas, com destaque para aquelas referentes
as disciplinas que envolvem a préatica no laboratério de Fisica e as de
formacdo em Educacdo, expressa nha auséncia de recursos didaticos,
metodologias e estratégias de ensino que possibilitassem a participacao
de cegos e videntes;

d) indisponibilidade de materiais didaticos para estudo extraclasse, como
livros-texto e apostilas, em formatos acessiveis as pessoas cegas.

No que diz respeito a esse Ultimo aspecto, tem-se que L ndo utilizava o Braille

para leitura e escrita no contexto das disciplinas da graduacado. Ele fazia uso de
software ledor de tela do computador, que Ihe impunha a barreira de acessibilidade

a leitura de elementos gréficos e da linguagem matematica. Portanto, mesmo ao se
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disponibilizar a esse estudante materiais no formato eletrdnico, o problema da

acessibilidade nao estaria resolvido.

Os elementos caracterizados pelo/que resultaram no posicionamento ativo e

corresponsavel do estudante cego e do ambiente educacional na busca pela

superacao da condicdo de deficiéncia visual, constituindo algumas das alternativas

encontradas para possibilitar a permanéncia e o desenvolvimento académico de L

No curso, sao:

a)

b)

d)

a atitude do estudante cego no que concerne ao estabelecimento de
didlogo sobre suas especificidades com os docentes das disciplinas e na
realizacdo das atividades do curso;

a atitude de corresponsabilidade dos docentes entrevistados, incluindo os
coordenadores do curso e do nucleo de acessibilidade, em relacdo ao
processo de in/exclusdo de L, se posicionando ativamente na busca por
estratégias de ensino e recursos didaticos alternativos, ainda que nenhum
desses profissionais tivesse formacao em relacdo ao trabalho pedagdgico
com o PAEE;

a interacdo social entre o estudante cego e seus colegas por meio de
estudo em grupo, atividade que contemplava a leitura oral de textos e
equacoles, a descri¢do oral e/ou producdo de representacdes tatil-visuais,
por meio de desenhos improvisados em alto-relevo, de figuras e gréficos, e
0 processo comunicacional de condugcdo das maos de L sobre os seus
contornos, 0 que viabilizava o seu acesso aos conteudos de parte dos
materiais impressos em tinta utilizados nas disciplinas da area de Fisica e
Matemética,;

a busca pela superacdo de barreiras de acessibilidade de L a linguagem
matematica, que envolveu, além do estudo em grupo, gravacdes de audio,
por seus colegas, de trechos dos livros-texto impressos em tinta adotados
nas disciplinas das areas de Fisica e Matematica, a disponibilizacado de
materiais com equacdes escritas por extenso em Lingua Portuguesa e o
uso da linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela do
computador;

a monitoria de pares direcionada exclusivamente ao atendimento das
especificidades do estudante cego, configurando-se como um apoio

complementar ao ensino comum gquando 0s monitores auxiliavam L no



f)

9)

h)

)

K)
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preparo/na realizacdo de atividades de apresentacdo de seminarios e de
regéncia de aulas, nas transcricfes, para tinta, de resolucdes de questdes
de listas de exercicios e de provas escritas, e, especificamente em relacéo
as disciplinas das areas de Fisica e Matematica, no acesso aos contetdos
dos livros-texto por meio de sua leitura oral e no esclarecimento de
duvidas/dialogos sobre os conteudos;

a criacdo do nucleo de acessibilidade, que teve implicagbes na adequacao
da estrutura fisica da Universidade, na producdo de recursos didaticos, na
orientacdo dos docentes e na oferta de monitoria de pares direcionada ao
PAEE matriculados naquela instituicao;

realizacdo de adequacdes em alguns dos instrumentos e estratégias de
avaliagdo, que variaram conforme especificidade da disciplina e se o
instrumento utilizado envolvia o trabalho em grupo ou individual, de modo
que, em razdo da parca autonomia de L na leitura e escrita, houve a
dilacdo de tempo para a realizagdo de variadas atividades e a substituicdo
da prova escrita pela prova oral, que era realizada com o apoio
complementar do docente da disciplina e/ou do monitor;

a descricdo oral, pelos docentes, de informacdes visuais veiculadas
durante as aulas, constituindo o principal canal de acesso de L a
linguagem matematica e a elementos graficos, e, quando eram
insuficientes tais descricbes, havia 0 processo comunicacional de
conducdo das maos do estudante sobre as representacdes de simbolos
matematicos, de modo que tal processo ndo se dava, frequentemente,
sobre suas representacdes tatil-visuais, mas de modo improvisado sobre
0S seus contornos em tinta;

producdo, com o apoio de um estudante bolsista, e realizacdo de uma
atividade sob a perspectiva inclusiva por meio de um aparato experimental
tatil-visual no contexto da disciplina Laboratoério de Fisica I;

atividades substitutivas ao ensino comum na sala de aula regular por meio
de acdes docentes realizadas no periodo extraclasse no contexto das
disciplinas Laboratério de Fisica |, Eletricidade Béasica — Corrente
Alternada e Fisica IV;

a substituicdo da disciplina Libras por um exame de proficiéncia do

estudante cego na leitura e escrita em Braille.
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Conquanto tais elementos sejam relevantes por caracterizarem um
posicionamento ativo do ambiente educacional e do estudante cego na busca pela
superacgédo da condigéo de deficiéncia visual, observam-se alguns contrapontos, pois
nem todos eles contribuiram para um exitoso processo de compensac¢ao social, ndo
tendo resultado, necessariamente, em situacfes de ensino inclusivas, implicando em
dificuldades. Tais contrapontos sdo sumarizados a seguir.

A monitoria de pares direcionada ao estudante cego foi uma estratégia de
fundamental relevancia no seu processo de inclusdo, possibilitando-lhe, além do
acesso aos conteudos impressos em tinta, o estabelecimento de canais
comunicacionais adequados com seus pares videntes e a sua atuacdo como
parceiro mais capaz em determinadas situagbes, ndo apenas no contexto das
atividades realizadas dentro da Universidade, como também daquelas realizadas no
Estagio Supervisionado, atuando como professor de Fisica estagiario na escola.

Algumas dificuldades estiveram presentes no processo de monitoria de pares
direcionada ao estudante cego no contexto das disciplinas das &areas de Fisica e
Matemética.

Uma delas foi o pequeno numero de estudantes que se interessavam em ser
bolsistas monitores e que tinham o perfil de conhecimento nessas areas necessario
para atuar na adequacao/producéo de recursos didaticos e em possiveis momentos
de esclarecimentos de duvidas. Ademais, aventa-se a hipétese de que o niumero de
monitores com tal perfil disponibilizados a L tenha sido insuficiente, pois houve a
necessidade de que os colegas desempenhassem funcdes de apoio complementar
ao ensino comum para possibilitar que L tivesse acesso aos contetudos dos livros-
texto.

No contexto das disciplinas das areas de Fisica e Matematica, as atividades
de estudo em grupo com os colegas de curso e de monitoria de pares se
configuraram de modo convergente: com foco na discussao sobre as duvidas do
estudante cego a respeito do contetdo e na leitura oral, pelos colegas e monitores,
dos livros-texto utilizados nas disciplinas. O que diferia uma atividade da outra era,
de acordo com o monitor/colega entrevistado, que, ao contrario dos colegas, o
monitor estudava o conteudo previamente.

Essa semelhanca entre as atividades de monitoria de pares e de estudo em
grupo pode ter decorrido do fato de que, na época em que L ingressou na

graduacdo, a monitoria de pares direcionada a estudantes com deficiéncia era uma
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estratégia em fase embrionaria na IES1, de modo que nado havia diretrizes
consolidadas para a orientacdo dos estudantes bolsistas sobre suas acoes.

A configuracdo prevalente das atividades de monitoria de pares para o
estudante cego nas areas de Fisica e Matematica se focou mais na promocdo do
seu acesso a linguagem matematica que da sua autonomia na leitura e escrita de tal
linguagem e, consequentemente, da sua independéncia nas atividades de estudo.
Em outras palavras, a leitura oral, pelos monitores, dos conteudos de livros-texto
possibilitou o seu acesso por L, mas nao resolveu o problema da sua autonomia na
leitura e/ou escrita, porque o estudante ndo tinha grande parte daqueles contetudos
em formato acessivel para leitura em momentos de estudo em grupo e individual.
Enquanto seus colegas videntes tinham a independéncia e a flexibilidade no que
concerne a se organizarem para estudar individualmente em casa, por exemplo, L
dependia da disponibilidade de seus colegas e dos monitores.

A (ndo) promocdo da autonomia na leitura e escrita, principalmente da
linguagem matematica e de elementos gréficos, foi um problema central no processo
de compensacéo social da deficiéncia visual de L, de modo que os relatos dos
participantes estiveram sobejamente marcados por ac¢fes para possibilitar o seu
acesso a esse tipo de linguagem.

As gravacles de audios dos livros-texto pelos colegas de L e as transcricoes
de equacdes por extenso em Lingua Portuguesa pela docente/coordenadora do
nucleo de acessibilidade, DCN, possibilitaram ao estudante cego maior autonomia
na leitura. O uso da linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela do
computador, acdo proposta por D1, mostrou-se como um potencial caminho a ser
trilhado em direcdo a autonomia ndo apenas na leitura, como também na escrita por
ele. Essa Ultima estratégia e as gravacbes de audio foram utilizadas por L nos
periodos finais da graduacéao.

Tais agbes das docentes indicam um elemento fundamental para o processo
de inclusdo de estudantes cegos na area de Ciéncias Exatas: o seu conhecimento
sobre algumas das (im)possibilidades do acesso a leitura e de escrita pelo estudante
cego em decorréncia de uma limitagdo dos softwares ledores de tela do computador
no que concerne a linguagem matematica.

Mesmo que DCN tenha contado com alguns estudantes bolsistas para a
transcricdo de equacdes por extenso em Lingua Portuguesa, tal pratica nao é

evidenciada no discurso dos participantes a respeito da monitoria de pares, o0 que
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possibilita supor que se tratava de uma pratica restrita, do mesmo modo que 0 uso
da linguagem LaTeX proposto por D1. Esse ultimo recurso ficou restrito as acdes
dessa docente na disciplina Mecanica Quantica. Porque ocorreram de maneira
isolada, tais acdes tém potencialidade de promover situacbes de ensino e
aprendizagem inclusivas, mas nao resolveram o problema da autonomia de L no
acesso a linguagem matematica em outras disciplinas, evidenciando uma dificuldade
relacionada ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico colaborativo entre os
(demais) docentes, 0s monitores e o nucleo de acessibilidade.

Mesmo havendo um ambiente educacional que favorecesse o didlogo entre
docentes, monitores e o nucleo de acessibilidade, pois a coordenadora do referido
nucleo era docente do curso de licenciatura em Fisica e os docentes e discentes do
curso, dentre os quais alguns eram monitores de L, tinham uma relagdo de
proximidade, as interacfes estabelecidas entre eles com a finalidade de promover a
inclusdo do estudante cego no curso eram pontuais. No caso das interacdes entre
monitores e docentes das disciplinas, elas ocorriam para que o0 docente
disponibilizasse ao monitor os materiais escritos em tinta, como o0s textos de
apostilas e as provas escritas. No caso da interacdo dos docentes com a
coordenadora do nucleo, eram poucos 0S que a procuravam para receberem
orientacdes, que se restringiam a adequacao de materiais escritos em tinta.

N&o eram frequentes, portanto, planejamentos conjuntos e sistematicos para
a adequacao, por exemplo, de aparatos experimentais ou de representacdes visuais,
como graficos e figuras, sendo a descricdo oral a principal estratégia adotada pelos
docentes.

O exposto remete a duas dificuldades de alguns dos docentes entrevistados:
supor que, por L ter cegueira adquirida, as descricdes orais de quaisquer
representacdes Ihe fossem compreensiveis; realizar atividades comuns a cegos e
videntes. Esse ultimo elemento é evidenciado também e resultou na realizacdo de
atividades extraclasse em substituicdo ao ensino comum, tal como fizeram DCN e
DCF ao trabalharem exclusivamente com L algumas das atividades desenvolvidas
na sala de aula regular/laboratério.

Saber que ag¢des devem ser comuns a todos os estudantes e quais devem ser
direcionadas especificamente ao estudante cego foi uma dificuldade presente
também na definicdo dos instrumentos de avaliacdo e na adequacao em relacao a

quais disciplinas devem compor o curriculo de formacédo do futuro professor de



255

Fisica, de modo que a disciplina Libras foi substituida por um exame de proficiéncia
em Bralille.

Ao se posicionar contra essa Ultima estratégia, ndo se esta negando a
importancia de que um docente de Fisica, Quimica ou Matematica tenha uma nocao
basica de que a escrita Braille possui peculiaridades que ndo sdo satisfeitas na
escrita em tinta. O que se nega € a segregacao gerada pela subtracdo da disciplina
Libras do curriculo de formacao do professor cego.

Essa dificuldade de adequar a disciplina e os contetdos curriculares
considerando a relacdo entre as especificidades do graduando cego e o perfil do
profissional que se deseja formar indica menos um desconhecimento de tal perfil e
mais uma concepgao de descolamento da responsabilidade social pela inclusao do
estudante cego na disciplina Libras, que pode estar atrelada ao desconhecimento da
possibilidade de se utilizar, junto a tal estudante, recursos como a Libras tatil e a
participacdo de um TILS durante as aulas.

Retomando a questao das ac¢les realizadas pelos docentes em interagdo com
0s monitores/nucleo de acessibilidade, destaca-se o seguinte contraponto: se, por
um lado, houve acdes para adequar materiais didaticos impressos em tinta por meio
de sua digitalizacdo para que pudessem ser lidos por L utilizando o software ledor da
tela do computador (adequacéo realizada no ambito das disciplinas de formacédo em
Educacéo) e de gravacdes de audio daqueles que tinham equacdes, por outro lado,
houve o0 descompasso temporal entre as atividades propostas, os conteldos
abordados durante as aulas e a disponibilizacdo de material didatico em formato
acessivel a L, o que possibilita supor que tais materiais ndo eram disponibilizados
aos monitores com antecedéncia necessaria para a sua adequacao.

Um contraponto em relacdo ao conhecimento dos docentes sobre a histéria
visual do estudante cego evidencia a necessidade de um didlogo entre esses
sujeitos para que 0s primeiros possam se inteirar sobre as possibilidades de
percepcdo e das especificidades do segundo. Observa-se a mudanca de
posicionamento da docente D1 em relacéo as praticas adotadas junto a L ao longo
do curso. A mesma docente, D1, que ndo adotara praticas inclusivas na primeira
disciplina que ministrara a L (Calculo II), é a que propds ao estudante o uso da
linguagem LaTeX associada ao software ledor de tela, estratégia que ele relatou ter
desenvolvido/estar desenvolvendo de modo mais sisteméatico no mestrado e

doutorado.
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O exposto e de igual modo as demais situacdes/acdes descritas ao longo
deste trabalho, como o interesse de DCN pela area de pesquisa sobre educacéo
inclusiva e o tornar-se coordenadora do nucleo de acessibilidade da IES1, figurando
como referéncia entre seus pares no que concerne a inclusdo do PAEE nessa
Universidade, evidenciam a relacdo dialética, de transformacéo bilateral entre o
estudante cego e o ambiente educacional, construida durante o seu percurso
formativo no curso de licenciatura em Fisica daquela institui¢ao.

N&o é suficiente matricular e inserir o estudante cego apenas fisicamente na
universidade, de modo que ele seja 0 Unico responsavel por sua adequacdo as
exigéncias do meio. Igualmente insuficiente € a atitude exclusivamente passiva de
tal estudante frente as condicbes criadas pelo meio para possibilitar sua
participacdo. Um processo educacional que seja, com efeito, inclusivo, requer uma
atitude ativa do ambiente educacional e do estudante cego, de modo a possibilitar
tanto 0 seu acesso ao curriculo, a sua permanéncia no curso e a sua interacdo com
seus pares, quanto a sua atuacao no mercado de trabalho e/ou a continuidade de
seus estudos em niveis mais avancados etc.

Embora ndo se deixe de reafirmar a responsabilidade do ambiente
educacional no processo de inclusdo, destaca-se que L teve um papel fundamental
na busca pela superacdo da deficiéncia visual, pois se mostrou ativo frente as
situacdes e desafios vivenciados em seu processo formativo, facilitando, por
exemplo, a sua interagdo com seus docentes e colegas. Ademais, mesmo perante a
dificuldades, que implicaram na manutencdo da condicdo de deficiéncia visual do
referido estudante, o seu processo de inclusdo teve elementos exitosos, que
possibilitaram que L se interessasse pela area de pesquisa em Fisica tedrica,
optando por dar continuidade aos seus estudos em nivel de mestrado e de
doutorado em Fisica.

Os resultados e discussdes apresentados anteriormente contemplam os
objetivos desta pesquisa, porém respondem parcialmente a indagacdo que a
orientou. Ha, por exemplo, elementos que se delinearam no processo de in/exclusédo
de L, que se utiliza de referenciais visuais por possuir memdria visual e compreender
a nao linearidade do sistema de escrita dos videntes, que seriam distintos caso se
tratasse de um estudante com cegueira congénita, que utilizasse o Braille para
leitura e escrita da linguagem matematica e/ou que néao realizasse, com facilidade,

7

calculos mentais. Outra particularidade é o espago e tempo em que se deu tal
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processo. Distintos contextos de educacao inclusiva/excludente podem se delinear
conforme as disparidades socioeconémicas, se a IES é, por exemplo, federal ou
estadual etc.

A continuidade da construcdo de resposta(s) aquela indagacdo pode ser
orientada por algumas outras questfes, que sdo apresentadas a seguir.

Que elementos estdo presentes/devem ser contemplados no processo de
inclusdo de pessoas cegas congénitas e usuarias do sistema Braille na graduacao
em Fisica?

Como devem se caracterizar as acdes formativas de bolsistas monitores para
a atuacao junto a estudantes com deficiéncia visual da graduacédo em Fisica? Quais
0s impactos dessas acoes na atividade de monitoria de pares?

Qual o papel da monitoria de pares na promoc¢ao da inclusdo de estudantes
com deficiéncia visual nas disciplinas de laboratério de Fisica e naquelas de
formacdo em Computacéo, como a Fisica Computacional?

Que adequacdes sao necessarias e possiveis nos aparatos experimentais
utilizados nas disciplinas de laboratério de Fisica?

Seria a linguagem LaTeX associada aos softwares ledores de tela do
computador um recurso satisfatorio no contexto das disciplinas de Fisica avancada,
gue envolvem o trabalho com equacbes e resolucbes de problemas fisicos
extensas?

Que concepcdes os docentes universitarios tém sobre a possibilidade de
atuacdo profissional de graduandos em Fisica? Que relacdo ha entre essas
concepcdes e o posicionamento dos docentes frente a presenca de estudantes com
tal deficiéncia em suas aulas?

Sob quais condicfes tem se constituido a atuacdo profissional de professores
e pesquisadores com deficiéncia visual egressos da graduacao em Fisica?

Como tem se dado a atuacédo profissional de pessoas com deficiéncia visual
em ambientes de trabalho que envolvam a/o ensino de Fisica?

A fala da astronoma cega Wanda Diaz Merced, que, conforme mencionado
no capitulo 5 desta tese, perdera a visdo quando cursava a graduagdo, expressa a
relevancia de que sejam feitas pesquisas na area de Ensino de Fisica/Ciéncias que
abordem a incluséo de pessoas com deficiéncia visual no Ensino Superior. Tal fala
foi transcrita a seguir e € parte de uma palestra em que ela relata sua experiéncia

como astrbnoma cega.
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Somente depois que inovamos com o processo de sonificacdo eu recuperei
a esperanca de ser um membro produtivo na area, a qual eu havia me
esforcado tanto para fazer parte [....]. O corpo € algo que muda, e qualquer
um pode desenvolver uma deficiéncia a qualquer momento. Vamos pensar,
por exemplo, em cientistas que estdo no topo de suas carreiras: 0 que
acontece se eles desenvolverem uma deficiéncia? Vao se sentir excluidos,
como eu me senti? O acesso a informagdo nos d& poder para
desabrocharmos. Ele nos da oportunidades iguais para demonstrarmos
nosso talento e escolhermos o que queremos fazer de nossa vida. Quando
damos as pessoas a oportunidade de obterem éxito sem limitacdes, isso
leva a realizacao pessoal e a uma vida préspera. E eu penso que o uso do
som na Astronomia esta nos ajudando a conseguir isso e a contribuir para a
ciéncia (DIAZ MERCED, 2016).

A superacado dos limites impostos as pessoas cegas pela hegemodnica cultura

vidente no contexto de sua inclusdo em cursos de graduacdo em Fisica requer

construir e percorrer um longo caminho. Ainda que o caminho seja feito ao caminhar,

“I...] o que foi feito & preciso conhecer para melhor prosseguir’34, Nesse sentido,

apresentam-se, a seguir, algumas das diretrizes emergentes da pesquisa aqui

descrita,

gque podem orientar futuras acdes para a promocao da inclusdo de

estudantes cegos em cursos de graduacado em Fisica:

a)

b)

estabelecimento de acbes para a promoc¢do de didlogo entre estudante
cego, seus docentes, coordenacdo do curso e profissionais vinculados ao
ndcleo de acessibilidade para que, em conjunto e com base no
conhecimento das possibilidades de uso residuo e/ou memoria visual de
tal estudante, possam ser definidas as estratégias mais adequadas;
realizar acdes de cunho formativo junto aos monitores e dar condi¢des
materiais e fisicas para que a atividade de monitoria de pares direcionada
ao estudante cego possa ser desenvolvida, tendo em vista que as acdes
dos monitores podem ser mais proficuas se direcionadas menos para a
realizacdo de atividades de revisdo de conteudo e de leitura oral de
materiais impressos em tinta e mais para a adequacao/producédo de
materiais didaticos acessiveis ao estudante cego e no formato de sua
preferéncia, de modo a desenvolver sua autonomia e independéncia nos
estudos;

€ desejavel que os docentes e demais profissionais envolvidos no

processo de inclusdo do estudante cego tenham um conhecimento basico

134Versos extraidos da cangdo “O que foi feito devera”, de autoria de Milton Nascimento e Fernando

Brant.
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sobre as suas especificidades em relacdo aos processos de leitura e
escrita, como a ndo satisfacdo da relacdo raciocinio/registro/observacéo,
ndo para justificar a sua exclusdo das aulas, abrandar os niveis de
exigéncia de tal estudante e/ou suprimir contedados, mas para que, entre
outros aspectos, possam ser realizadas modificacbes nas estratégias de
ensino, de modo a possibilitar uma comunicacao verbal mais adequada da
linguagem matemética a tal estudante, e (re)avaliados, por exemplo, 0s
prazos para que esse aluno entregue suas atividades e os formatos dos
instrumentos formais de avaliacao;

d) os docentes devem disponibilizar aos monitores e profissionais do ndcleo
de acessibilidade, como transcritores, os materiais didaticos a serem
adotados em cada disciplina em tempo hébil para que as adequacdes
necessarias sejam realizadas, de modo a evitar o descompasso temporal
entre as atividades propostas, os conteudos desenvolvidos durante as
aulas e a disponibilizacdo desse material ao estudante cego;

e) acdes que explorem, junto ao estudante cego, aos seus docentes,
monitores, transcritores e revisores de materiais didaticos, o potencial da
linguagem LaTeX associada a softwares ledores de tela do computador;

f) acdes de formacdo docente, que intentem promover discussdes e
reflexdes sobre, entre outros aspectos, a necessidade de superacdo das
concepgles incapacitantes das pessoas PAEE, as possibilidades de
percepcbes e representacdes dos modelos explicativos de fendmenos
fisicos, a importancia de um trabalho colaborativo no processo de inclusédo
do PAEE, visando a compreensao dos papéis de cada sujeito envolvido e
uma atitude corresponsavel;

g) as acles da gestdo da IES, do nucleo de acessibilidade e as (adequacfes
das) estratégias de ensino dos docentes, incluindo o que se refere aos
instrumentos de avaliagdo, devem ser planejadas e realizadas tendo como
referéncia o perfil do profissional egresso do curso.

Esse Ultimo aspecto coaduna com o posicionamento de Selau, Damiani e
Costas (2017). Para os autores, os PPC em cada IES devem estar voltados ao
aprendizado dos conhecimentos cientificos por todos os graduandos, de modo que o
perfil do profissional egresso, elemento central nos PPC,
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[...] deve indicar uma consistente formag¢do com articulacdo entre teoria e
pratica, ao longo do curso, com o intuito de habilitar o futuro profissional
para o trabalho. Os professores e gestores do curso devem seguir esse
projeto e estar cientes do perfil do egresso para poder auxiliar o aluno, seja
ele cego ou ndo, a tornar-se apto para a atuacdo profissional. As
adaptacdes do material pedagogico, do equipamento tecnoldgico, dos
recursos fisicos, da comunicacdo devem ser buscadas pelos gestores
institucionais e proporcionadas pelos professores, para mediar o
aprendizado dos conteldos cientificos por parte de todos os estudantes
(SELAU; DAMIANI; COSTAS, 2017, p. 436).

No que se refere aos PDI das IES, devem contemplar metas, estratégias e
acOes para garantir a transversalidade da Educacédo Especial nessas instituicoes,
visando promover a permanéncia e a participacdo dos estudantes publico-alvo
dessa modalidade de ensino em atividades de pesquisa, ensino e extensao. Em tais
documentos devem estar previstas, por exemplo, metas, estratégias e acbes para a
implantacdo/aprimoramento de nucleo(s) de acessibilidade (BRASIL, 2013c).

Ressalta-se a relevancia das leis e atos normativos que regulamentam a
inclusdo do PAEE no Ensino Superior, pois, se por um lado, sua existéncia ndo
implica, necessariamente, no seu cumprimento integral por meio do estabelecimento
de préaticas com perspectivas inclusivas, gerando as condi¢cdes necessarias para que
aqueles estudantes permanecam na universidade e concluam a graduagéo, por
outro lado, esses dispositivos legais sao basilares para respaldar as acdes a serem
implementadas e para que essas pessoas possam reivindicar seus direitos
(ANACHE; ROVETTO; OLIVEIRA, 2014; MELO; MARTINS, 2016).

E fundamental também o investimento financeiro para a constru¢do de uma
universidade com perspectivas inclusivas, buscando o desenvolvimento de acdes e
diretrizes institucionais com vistas a promocao da acessibilidade do PAEE na
Educacao Superior (PLETSCH; MELO, 2017).

Por fim, defende-se a tese de que um graduando em Fisica cego ou com
baixa visdo ndo sera um profissional menos capaz que um vidente, podendo atuar
com autonomia e independéncia.

Para que isso ocorra, € precipuo o despir-se da nocdo de autonomia e
independéncia assente no padrao da cultura hegemonica vidente, que, por meio dos
discursos dominantes do centrismo visual, saber médico, individualismo e
capitalismo, incapacita as pessoas cegas para o trabalho docente e cientifico.

E preciso reconhecer e superar os limites impostos a essas pessoas pelo

discurso equivocado e sobejamente disseminado de que o sentido da visdo é
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condicdo sine qua non para perceber, compreender, ensinar e na construcdo de
modelos explicativos de quaisquer fendmenos e conceitos fisicos.

Igualmente relevante € compreender que a inclusdo nado deve ficar restrita ao
contexto educacional. Ela se estende para todas as esferas da sociedade, inclusive,
o trabalho. Dar condicbes de acesso e participacdo as pessoas cegas na
universidade ndo é sinbnimo de empenhar esforcos em vao na criacdo de
“‘condigdes artificiais” para formar um profissional que n&do sera capaz de atuar em
sua profissédo, sendo de construir uma rede de apoio a esse estudante, assumindo a
sua inclusdo como uma responsabilidade social e que, dadas as condi¢cdes
necessarias, ele podera ser um profissional autbnomo e cuja independéncia seja

respeitada.
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APENDICES

APENDICE A - Teses e dissertacdes sobre o ensino de Fisica na perspectiva
da educacéo inclusiva de pessoas com deficiéncia disponiveis no Catéalogo de

Teses e DissertacOes da Capes

Os quadros a seguir apresentam as referéncias das 62 TDs sobre o ensino de
Fisica na perspectiva da educagdo inclusiva de estudantes com deficiéncia
disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, organizadas de acordo
com o tipo de especificidade de seu publico-alvo e os enfoques tematicos, sendo
indicados também os conteldos da Fisica abordados em cada trabalho. Os Quadros
Al, A2, A3, A4, A5 e A.6 agrupam, respectivamente, as TDs sobre: deficiéncia
visual; deficiéncia auditiva e/ou surdez; deficiéncia intelectual; deficiéncia fisica e
visual; sindrome de Asperger; cujo tipo de deficiéncia ndo foi especificado no
resumo do trabalho.

Nos quadros, as siglas EA, FP, RD, TA e TC referem-se, respectivamente,
aos enfoques tematicos “processos de ensino e aprendizagem”, “formacao de

professores”, “recursos didaticos”, “tecnologias assistivas” e “termos cientificos”.

Quadro A.1 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, organizadas de
acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos conteudos da Fisica

abordados.
(continua)
Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia visual Contelidos da
tematico Fisica
RD1 CAMARGO, E. P. O ensino de Fisica no contexto da deficiéncia Conceito
visual: elaboracédo e conducéo de atividades para alunos cegos e “aceleragao”

com baixa visdo. 2005. 272 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2005.

RD:2 EVANGELISTA, F. L. O ensino de corrente elétrica a alunos com Eletricidade
deficiéncia visual. 2008. 210 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo
Cientifica e Tecnol6gica) — UFSC, Florianépolis, 2008.

RD3 AZEVEDO, A. C. Producdo de material didatico e estratégias para Optica
0 ensino de Fisica para alunos portadores de deficiéncia visual.
2012. 87 f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Ensino de Fisica)
— UFRJ, Rio de Janeiro, 2012.

RD4 MANSKE, N. Ensino de Fisica para deficientes visuais: Efeito fotoelétrico
materializagdo de figuras do livro didatico. 2013. 86 f. Dissertagao
(Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica) —
Pontificia Universidade Catdlica, Belo Horizonte, 2013.
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Quadro A.1 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertacbes da Capes, organizadas de
acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos conteddos da Fisica

abordados.

(continuacéo)

Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia visual Conteudos da
temético Fisica
RDs MARTINS, A. O. Representacdo de figuras do livro didatico de Mecénica

Fisica: uma proposta para a melhoria da autonomia dos estudantes
cegos. 2013. 90 f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica) — Pontificia Universidade Catdlica, Belo
Horizonte, 2013.

RDs

TORRES, J. P. Desenvolvimento de Kit didatico para reproducéo
tatil de imagens visuais de livros de Fisica do Ensino Médio.
2013. 115f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao Especial) —
UFSCar, Sdo Carlos, 2013.

Nao informado

RD7

FERREIRA, M. F. Uma abordagem para o ensino de Fisica a
alunos deficientes visuais: “um olhar diferente para o espelho”.
2014. 82 f. Dissertagéo (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
e Matemética) — Pontificia Universidade Catolica, Belo Horizonte,
2014.

Optica

RDs

SATHLER, K. S. O. M. Incluséo e ensino de Fisica: estratégias
didaticas para a abordagem do tema energia mecénica. 2014. 81 f.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da
Natureza) — Universidade Federal Fluminense, Niteréi, 2014.

Energia mecénica

RDog

BRANCO, T. T. Recursos e metodologias inclusivas para o
ensino de eletricidade: um estudo de caso no instituto Luiz Braille
do Espirito Santo — Vitéria/ES. 2015. 90 f. Disserta¢éo (Mestrado
Profissional em Gestédo Social, Educacdo e Desenvolvimento
Regional) — Faculdade Vale do Cricaré, Sdo Mateus, 2015.

Eletricidade

RDzo

MEDEIROS, C. T. A. X. Alfabetizagao cientifica com um olhar
inclusivo: estratégias didaticas para abordagem de conceitos de
astronomia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 2015. 99 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da
Natureza) — Universidade Federal Fluminense, Niteréi, 2015.

Astronomia

RD11

MENDONCA, A. S. Desenvolvimento e aplicacdo de uma maquete
sobre as leis de Kepler parainclusdo de alunos com deficiéncia
visual no ensino de Fisica. 2015. 103 f. Dissertacdo (Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Presidente Prudente, 2015.

Leis de Kepler

RD12

MOTA FILHO, M. B. O ensino de eletromagnetismo para alunos
com deficiéncia visual. 2015. 138 f. Dissertacdo (Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade Federal de Goias,
Cataldo, 2015.

Eletromagnetismo

RD13

BARBOSA, C. D. Experimentos de Fisica adaptados parao
ensino de estética dos fluidos a alunos com cegueira do Ensino
Fundamental: teorema de Stevin, vasos comunicantes e principio de
Pascal. 2016. 123 f. Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional em
Ensino de Fisica) — Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para,
Maraba, 2016.

Teorema de
Stevin, principio
dos vasos
comunicantes e
principio de
Pascal

RD1a

GROSSI, M. C. A. J. Ensino de Fisica inclusivo envolvendo
alunos com deficiéncia visual na Educacé&o de Jovens e Adultos.
2016. 107 f. Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional em Ensino
de Fisica) — Universidade Federal de Lavras, Lavras, 2016.

Hidrostatica

RD1s

ROBERTO, L. A. M. Pratica Inclusiva para o ensino inclusivo de
Optica e Astronomia. 2016. 114 f. Dissertacdo (Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica) — UNIRIO, Rio de Janeiro, 2016.

Optica e
Astronomia
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Quadro A.1 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertacbes da Capes, organizadas de
acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos conteddos da Fisica

abordados.

(continuacao)

Enfoque
tematico

Referéncias das TDs sobre deficiéncia visual

Contetdos da
Fisica

RD1e

ROCHA, R. G. C. Ensino de astronomia na perspectiva da
incluséo de deficientes visuais em aulas de Fisica do Ensino
Médio. 2016. 86 f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias da Natureza) — Universidade Federal Fluminense, Niterdi,
2016.

Astronomia

RD17

TATO, A. L. Atividades multissensoriais para o ensino de Fisica.
2016. 167 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) —
Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2016.

Ondas

RDis

ANDRADE, L. M. Inscri¢gdes didaticas para um estudante
cego em uma unidade didatica de circuitos elétricos
resistivos. 2017. 113 f. Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional
em Ensino de Fisica) — Universidade Federal de Lavras, Lavras,
2017.

Eletrodinamica

RD1g

BARBOSA, F. A. P. Elaboracéo e utilizagcdo de uma placa
multissensorial para o ensino de espelhos esféricos. 2017. 93 f.
Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) —
instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense,
Campos dos Goytacazes, 2017.

Optica
geométrica

RD2o

BRATTI, V. M. Desenvolvimento de um kit didatico experimental
para o ensino de resistores, capacitores e circuitos de
temporizacdo RC. 2017. 130 p. Dissertacdo (Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana, Campo Mouréo, 2017.

Resistores e
capacitores

RD21

COSTA, R. A. Ensino de Fisica: uma abordagem da 6ptica
geomeétrica para estudantes com deficiéncia visual. 2017. 86 f.
Dissertacao (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) —
Universidade Federal de Lavras, Lavras, 2017.

Optica
geomeétrica

RD22

NANONE, N. J. O. Producéo e aplicacdo de maquetes para
deficientes visuais como ferramenta para aulas de Astronomia.
2017. 74 f. Dissertagéo (Mestrado Nacional Profissional em Ensino
de Fisica) — UESC, llhéus, 2017.

Astronomia

RD23

SILVA, J. P. F. Utilizag&@o de recursos de matematica inclusiva no
ensino de Fisica para pessoas com deficiéncia visual. 2017. 159
f. Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica)

— Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

Segunda Lei de
Newton e forca
de atrito

RD24

VILHENA, J. D. F. O uso do laboratério de ciéncias para o ensino
de Fisica no Ensino Fundamental com uma abordagem adaptada
para deficientes visuais: uma proposta inclusiva. 2017. 80 f.
Dissertacao (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) —
Universidade Federal do Para, Belém, 2017.

Nao informado

RD2s

FONSECA, L. C. A. O que um aluno deficiente visual pode
ensinar a um professor de Fisica do Ensino Médio: contribuicdes
da psicologia historico-cultural. 2018. 48 f. Dissertacéo (Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias da Natureza) — Universidade
Federal Fluminense, Niteréi, 2018.

Termologia

RD2s

NASCIMENTO, W. R. S. Os efeitos da préatica do goalball no
processo da mobilizacdo da aprendizagem de alguns fenémenos
e conceitos fisicos da mecéanica para alunos com deficiéncia
visual nas aulas de Fisica. 2018. 182 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagéo para a Ciéncia) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Bauru, 2018.

Mecénica
(repouso,
referencial,
trajetoria, queda
livre, impulso,
guantidade de
movimento,
gravidade e peso)
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Quadro A.1 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual disponiveis no Catdlogo de Teses e Dissertacbes da Capes, organizadas de
acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos conteddos da Fisica

abordados.

(concluséo)

Enfoque
tematico

Referéncias das TDs sobre deficiéncia visual

Contetdos da
Fisica

RD27

PAZ, A. C. C. Métodos para o ensino de éptica para alunos
portadores de deficiéncia visual. 2018. Dissertacdo (Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica) — Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, 2018.

Optica

RD2s

SILVA, A. C. Laminas em alto relevo para o ensino de ondas e
fenbmenos ondulatérios a deficientes visuais. 2018. 134 f.
Dissertacao (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) —
Universidade Federal Rural do Semi-arido, Mossorg, 2018.

Ondulatéria

EA:

COSTA, L. G. Apropriacéo tecnoldgica e ensino: as tecnologias de
informag&o e comunicacao e o ensino de Fisica para pessoas com
deficiéncia visual. 2004. 154 f. Tese (Doutorado em Informatica na
Educacdo) — UFRGS, Porto Alegre, 2004.

N&o informado

EA>

SALMAZO, R. S. Anédlise da socializacéo entre videntes e cegos
durante aulas de Fisica em uma escola polo de Santo André.
2015. 205 f. Dissertagdo (Mestrado em Ensino, Historia das Ciéncias
e Matematica) — Universidade Federal do ABC, Santo André, 2015.

N&o informado

EA3

SILVA, M. R. Ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual: o processo de ensino-aprendizagem nos ambientes escolares
das salas de aula regular e de recursos. 2016. 274 f. Dissertagéo
(Mestrado em Educacéo para a Ciéncia) — Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Bauru, 2016.

N&o informado

TAL

COLPES, K. M. Impressora de graficos em alto-relevo para
cegos: um facilitador no ensino da Fisica e da Matematica. 2014. 98
f. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia Mecénica) — UFRGS, Porto
Alegre, 2014

N&o informado

TA2

CARVALHO, J. C. Q. Ensino de Fisica e deficiéncia visual:
possibilidades do uso do computador no desenvolvimento da
autonomia de alunos com deficiéncia visual no processo de incluséo
escolar. 2015. 256 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) —
Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2015.

N&o informado

FP1

AGUIAR, M. V. F. Como uma disciplina de graduacgao sobre o
ensino de Fisica para deficientes visuais contribui para a
formacéo de um professor. 2013. 128 f. Dissertacdo (Mestrado em
Ciéncia, Tecnologia e Educacédo) — Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, Rio de Janeiro, 2013.

Nao informado

FP2

AZEVEDQO, S. S. M. O ensino de Fisica na perspectiva da
educacdo inclusiva: uma atividade participativa. 2016. 134 f. Tese
(Doutorado em Ciéncias Naturais) — UENF, Campos dos
Goytacazes, 2016.

N&o informado

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro A.2 — Relagéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
auditiva e/ou surdez disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacbes da Capes,
organizadas de acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos contetdos da

Fisica abordados.

(continua)

Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia auditiva e/ou surdez Conteddos
tematico da Fisica

RD2g SOUZA, S. Ensino de Fisica centrado na experiéncia visual: um estudo | Hidrostéatica

com jovens e adultos surdos. 2007. 176 f. Dissertacao (Mestrado
Profissionalizante em Ensino de Fisica e de Matematica) — Centro
Universitario Franciscano, Santa Maria, 2007.
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Quadro A.2 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
auditiva e/ou surdez disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacbes da Capes,
organizadas de acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos contetdos da

Fisica abordados.

(continuacao)

Enfoque
tematico

Referéncias das TDs sobre deficiéncia auditiva e/ou surdez

Contelidos
da Fisica

RD3o

MENEZES, D. P. Universo, Terra e Vida: orientando o professor no
trabalho com alunos surdos. 2010. 70 f. Dissertacdo (Mestrado) —
CEFET/RJ, Rio de Janeiro, 2010.

Astronomia

RD31

CONDE, J. B. M. O ensino da Fisica para alunos portadores de
deficiéncia auditiva através de imagens: mddulo conceitual sobre
movimentos oscilatérios. Dissertacdo de mestrado. 2011. 106 f.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

Oscilacdes

RD32

BOTAN, E. Ensino de Fisica para Surdos: trés estudos de caso da
implementacéo de uma ferramenta didatica para o ensino de cinematica.
2012. 265 f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
Naturais) — Universidade Federal do Mato Grosso, Cuiabd, 2012.

Cinematica

RDz3

COZENDEY, S. G. A Libras no ensino de Leis de Newton em uma
turma inclusiva de Ensino Médio. 2013. 164 f. Tese (Doutorado em
Educacédo Especial) — Centro de Educagédo e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2013.

Leis de
Newton

RD34

RESENDE, L. M. A. Inclusé@o de deficientes auditivos no Ensino Médio:
insercéo de atividades demonstrativas no ensino de Fisica. 2014. 125 f.
Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2014.

Eletricidade

RDz3s

CASTRO, J. W. P. Incluséo no ensino de Fisica: o ensino das qualidades
fisiologicas do som para alunos surdos e ouvintes. 2015. 66 f. Dissertacao
(Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade
Federal de Lavras, Lavras, 2015.

Som e suas
qualidades

RDzs

MATSUMOTO, E. S. M. Ensino de Fisica baseado na experiéncia
visual: um estudo com alunos surdos do Ensino Médio da Educacao
Béasica. 2015. 133 f. Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matemética) — Universidade Federal de Alagoas, Macei6, 2015.

Optica
geométrica

RD3s7

LIMA, M. C. Ensino de cinemética para a comunidade surda. 2015. 130
f. Dissertacdo (Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) —
Universidade Federal de Ronddnia, Ji-Parana, 2015.

Cinematica

RDss

PICANCO, L. T. O ensino de 6ptica geométrica por meio dos
problemas de viséo e as lentes corretoras: uma unidade de ensino no
contexto da educacéo inclusiva para surdos. 2015. 189 f. Dissertacéo
(Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) — Instituto Federal
do Amazonas/Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2015.

Optica
geomeétrica

RD3g

SILVA, K. S. D. Proposta e avaliagdo de atividades de conhecimento
fisico nos anos iniciais do Ensino Fundamental para alunos surdos e
ouvintes. 2015. 208 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo
para Ciéncias e Matematica) — Instituto Federal de Goias, Jatai, 2015.

Principio da
acéo e
reacao

RDao

CALDAS, G. G. Atividades experimentais de aclstica para o ensino de
Fisica: uma proposta na Incluséo de surdos. 2017. 98 f. Dissertacao
(Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica) — Universidade
Federal do Pard, Belém, 2017.

Acustica

RDa1

MARTINS, D. R. Educagédo em Ciéncias e Educacé&o de Surdos:
vivenciando possibilidades em aulas de Fisica. 2017. 133 f. Disserta¢éo
(Mestrado Profissional em Docéncia em Educacéo em Ciéncias e
Matemdticas) — Universidade Federal do Para, Belém, PA, 2017.

Cinematica

RDa42

VIVIAN, E. C. P. Ensino-aprendizagem de Astronomia na cultura
surda: um olhar de uma fisica educadora bilingue. 2018. 397 f.
Dissertacao (Mestrado em Educagdo Matematica e Ensino de Fisica) —
Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2018.

Astronomia
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Quadro A.2 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
auditiva e/ou surdez disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacbes da Capes,
organizadas de acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos contetdos da

Fisica abordados.

(concluséo)

Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia auditiva e/ou surdez Contelidos
temético da Fisica
EA4 ALVES, F. S. Ensino de Fisica para pessoas surdas: 0 processo Eletrostatica

educacional do surdo no Ensino Médio e suas relagdes no ambiente
escolar. 2012. 175 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo para a Ciéncia)
— Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Bauru, 2012.

EAs ALMEIDA, T. J. B. Uma investiga¢ao sobre o papel do interlocutor de Calor e
Libras como mediador em aulas de Fisica para alunos com deficiéncia | temperatura
auditiva. 2013. 126 f. Dissertacéo (Mestrado em Educacédo para a Ciéncia)

— Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Bauru, 2013.

EAs SILVA, J. F. C. O ensino de Fisica com as méos: Libras, bilinguismo e N&o
inclusdo. 2013. 219 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) — identificado
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2013.

EA7 PORTO, K. S. Avaliando o entendimento de estudantes de Ensino Cinemética
Médio sobre cineméatica em um contexto de educagéo inclusiva. 2014.

142 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino, filosofia e histéria das Ciéncias)
— Universidade Federal da Bahia/Universidade Estadual de Feira de
Santana, Salvador, 2014.

EAs PAIVA, V. B. Ensino de Fisica para alunos surdos: analise da linguagem Optica
na compreensao de conceitos de éptica geométrica. 2016. 90 f. geomeétrica
Dissertagcao (Mestrado em Ciéncias, Tecnologia e Educacéo) —

CEFET/RJ, Rio de Janeiro, 2016.

EA9 VIVAS, D. B. P. Anédlise das explica¢cdes produzidas por estudantes Dinamica
surdos. 2016. 157 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino, Filosofia e Histéria
das Ciéncias) — Universidade Federal da Bahia/Universidade Estadual de
Feira de Santana, Salvador, 2016.

EA1o OLIVEIRA, V. R. O ensino do som como conteudo de Fisica para Som
alunos surdos: um desafio a ser enfrentado. 2017. 148 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo) — Unioeste, Cascavel, 2017.

TC1 VARGAS, J. S. Elaboracdo de uma proposta de sinais especificos para | Conceitos
0s conceitos de massa, forca e aceleracdo em Libras. 2014. 119f. de forca,
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Universidade Federal do massa e
Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2014. aceleracdo

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro A.3 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
intelectual disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes, organizadas de
acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos conteudos da Fisica

abordados.
Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia intelectual Conteudos
tematico da Fisica
RDa43 MELQUES, P. M. O uso de objetos educacionais no ensino de Fisica e Leis de
suas relagcbes com o processo de inclusdo. 2013. 121 f. Dissertacéo Newton e
(Mestrado em Educacédo) — Universidade Estadual Paulista, Presidente energia
Prudente, 2013.

RDas SILVA, P. P. S. O processo ensino aprendizagem de Fisica em turmas N&o
do ensino médio que possuem alunos com deficiéncia intelectual. informado

2016. 201 f. Tese (Doutorado em Educacao em Ciéncias e Matemética) —
Universidade Federal do Mato Grosso, Cuiaba, 2016.

Fonte: elaborado pela autora.
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Quadro A.4 — Relacéo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
fisica e visual disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes, organizadas
de acordo com os enfoques tematicos e com indicacdo dos contetdos da Fisica

abordados.

Enfoque Referéncias das TDs sobre deficiéncia fisica e visual Conteudos
temético da Fisica
TA3 VIVEIROS, E. R. Mindware semiotico-comunicativo: campos conceituais N&o

no ensino de Fisica para deficientes visuais utilizando uma interface identificado

cérebro-computador. 2013. 487f. Tese (Doutorado em Educacéo para a
Ciéncia) —Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Bauru,
2013.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro A.5 — Relacéo das referéncias das TDs sobre 0 ensino de Fisica para alunos com sindrome
de Asperger disponiveis no Catalogo de Teses e Disserta¢des da Capes, organizadas
de acordo com os enfoques tematicos e com indicagdo dos contetdos da Fisica

abordados.
Enfoque Referéncias das TDs sobre sindrome de Asperger Contelidos
tematico da Fisica
RDa4s LOUREIRO, P. V. P. Estudo de caso do processo de ensino e Energia

aprendizagem de conceitos de energia por um aluno com sindrome de
Asperger. 2016. 113 f. Dissertagdo (Mestrado Nacional Profissional em
Ensino de Fisica) — Universidade Federal Rural do Semi-arido, Mossoro,
2016.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro A.6 — Relacdo das referéncias das TDs sobre o ensino de Fisica para alunos cujo tipo de
deficiéncia ndo foi identificado disponiveis no Catalogo de Teses e Dissertacfes da
Capes, organizadas de acordo com o0s enfoques tematicos e com indicacdo dos

contelidos da Fisica abordados.

Enfoque Referéncias das TDs cujo tipo de deficiéncia ndo foi especificado Contetidos
tematico da Fisica
TA4 DIAS, A. C. L. Conhecendo as deficiéncias para ensinar Fisica: uma N&o

proposta baseada na CAA. 2018. 120 f. Dissertacdo (Mestrado Profissional informados

em Educacao em Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro, 2018.

Fonte: elaborado pela autora.
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Informacdes sobre a pesquisa

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Ensino de Fisica para
alunos com deficiéncia visual: um estudo na Educagcdo Superior’, de
responsabilidade da pesquisadora Marcela Ribeiro da Silva. O objetivo dessa
pesquisa € compreender como tem se dado o0 processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia visual na Educacdo Superior, dando énfase na trajetoria académica de
um aluno com deficiéncia visual matriculado ou egresso de um curso de graduacao
em Fisica. A realizacdo dessa pesquisa justifica-se pelo aumento do numero de
matriculas de alunos com deficiéncia visual em Instituicbes de Ensino Superior,
sendo relevante compreender quais as condi¢coes de permanéncia desses alunos
nesse nivel de ensino e como se da sua participacao efetiva nas aulas.

Sua participacdo se dara por meio de uma entrevista semiestruturada, uma
vez que os dados da pesquisa serdo coletados por meio de entrevistas individuais
semiestruturadas com todos o0s participantes da mesma e pelos seguintes
documentos: Projeto Pedagdgico Institucional, Projeto de Desenvolvimento
Institucional e Projeto Pedagodgico do Curso de Fisica da Instituicdo de Ensino
Superior onde sera realizada a pesquisa. A coleta de dados esta prevista para ser
realizada e concluida dentro de um prazo de um ano. As entrevistas individuais
semiestruturadas serdo realizadas com um aluno com deficiéncia visual matriculado
ou egresso de um curso de graduacdo em Fisica, os coordenadores do ndcleo de
acessibilidade e do curso de Fisica da instituicdo onde sera realizada a pesquisa,
colega(s), professor(es) e monitor(es) que o aluno tem/teve durante a graduacgéo. As
entrevistas serdo gravadas em audio e posteriormente transcritas.

Essa pesquisa tem como finalidade primeira gerar beneficios a sociedade e
aos individuos. Dentre esses beneficios, podem ser destacados: a contribui¢cdo para
a area de pesquisa sobre inclusdo de alunos publico-alvo da Educacédo Especial no
contexto do ensino de Fisica; a reflexdo sobre as demandas necessérias para a
melhoria do processo de ensino de alunos com deficiéncia visual em cursos de
Fisica; a melhoria no processo de formacao dos docentes naquilo que diz respeito a
inclusdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial em suas aulas; melhoria nos
servicos de apoio oferecidos pela universidade com vistas a garantir a permanéncia
dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial no Ensino Superior.

De acordo com a Resolugdo CNS n.° 466/12, toda pesquisa envolvendo seres
humanos implica em riscos. Entende-se, portanto, que sua participacdo neste estudo
implicard em risco minimo, pois ndo se realizara nenhuma intervencdo ou
modificacdo nas suas variaveis fisiologicas ou psicoldgicas e sociais, ou seja, nao
havera danos a sua dimenséo fisica, psiquica, moral, intelectual, académica, cultural
ou social. Caso as perguntas a serem realizadas pela pesquisadora tragam
desconforto e/ou emocdes fortes, a entrevista podera ser interrompida a qualquer
momento que vocé desejar. A pesquisadora garante a ndo utilizacdo das
informacdes obtidas para seu prejuizo ou de sua comunidade e apds a concluséao da
pesquisa 0 material com os audios serdo imediatamente destruidos.

A sua participagcdo na pesquisa € voluntaria, ou seja, vocé tem plena
liberdade para aceitar ou recusar-se a participar da mesma, sem penalizacao
alguma. A qualquer momento vocé podera retirar 0 seu consentimento e 0 nao
consentimento para participacdo e sua retirada durante o processo nado trard
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prejuizo algum a sua relacdo com a instituicdo a qual vocé esta vinculado(a) ou com
a pesquisadora. E garantida a sua privacidade, de modo que sua identidade sera
mantida em total sigilo e as informacOes obtidas por meio da pesquisa serao
confidenciais. Os dados coletados serdo utilizados somente para fins de pesquisa:
serdo analisados e apresentados sob a forma de relatérios e serdo divulgados por
meio de trabalhos apresentados em reunifes cientificas, seminarios, congressos,
encontros e de artigo cientifico. Todos os cuidados cabiveis serdo observados para
que os resultados da pesquisa representem beneficios aos participantes e a
sociedade, e ndo venham a produzir danos morais, culturais ou de qualquer outra
natureza. Seu consentimento em participar da pesquisa ndo acarretara gastos de
qualquer natureza, pois as atividades integrantes da mesma serao realizadas no seu
proprio ambiente de estudo ou trabalho, em horarios que lhe sejam convenientes,
nao implicando deslocamentos e outros gastos associados.

Vocé podera entrar em contato a qualquer momento com a pesquisadora, a
fim de retirar suas dldvidas sobre o projeto e sua participacdo na pesquisa e
recebera uma via do presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, onde
constam os dados para contato com a pesquisadora responsavel.

Dados da Pesquisadora

Pesquisadora responsavel: Marcela Ribeiro da Silva

Instituicdo a que pesquisadora esta vinculada: Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” (UNESP), Faculdade de Ciéncias, Campus Bauru (SP), Programa
de P6s-Graduacao em Educacédo para a Ciéncia.

Telefones para contato: (34) 99840-9886

E-mail para contato: marcelaribeiroo@yahoo.com.br

A pesquisadora responsavel compromete-se a cumprir rigorosamente as diretrizes e
normas éticas contidas na Resolu¢gdo CNS n.° 466, de 12 de dezembro de 2012,
estas que visam garantir os direitos e interesses dos participantes de pesquisas
envolvendo seres humanos.

Assinatura da pesquisadora - Marcela Ribeiro da Silva

Dados e consentimento do participante

Eu, ,
portador(a) do RG , maior de idade, declaro ter sido
informado(a) e esclarecido(a) sobre o contetudo deste termo e da pesquisa a ser
desenvolvida e concordo em participar, como voluntario(a), do projeto de pesquisa
descrito no presente documento. Fui informado(a) de que esta pesquisa cumpre
rigorosamente as diretrizes e normas éticas contidas na Resolugdo CNS n.° 466, de
12 de dezembro de 2012, estas que visam garantir os direitos e interesses dos
participantes de pesquisas envolvendo seres humanos. Declaro também que recebi
uma via desse documento por mim assinado.



mailto:marcelaribeiroo@yahoo.com.br

292

Assinatura do(a) participante

Embasamento legal

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi redigido de acordo com as
seguintes normas legais:

Resolucdo CNS n.° 466, de 12 de dezembro de 2012, que dispde sobre diretrizes e
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, disponivel em
http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso0466.pdf ; e

Portaria da Diretoria da FC.C.BRU n.° 071, de 26 de Junho de 2017, que estabelece
o Regimento do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias do
Campus de Bauru - UNESP, disponivel em
http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/regimento-cep/ .



http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/2012/Reso466.pdf
http://www.fc.unesp.br/#!/pesquisa/comite-de-etica/regimento-cep/
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APENDICE C - Roteiros das entrevistas semiestruturadas
C.1 Roteiro da entrevista semiestruturada com o estudante cego

Bloco A — Informacdes gerais

1. Dados pessoais: idade; grau de escolaridade; instituicdo onde
estuda/estudou; ano de ingresso nas instituicbes onde estuda/estudou;
tempo em que estuda/estudou nessa(s) instituicao/instituicoes.

Bloco B — Historia visual

2. Historia visual do aluno: se € cego ou tem baixa visdo; se a deficiéncia

visual é congénita ou adquirida; se € adquirida, a partir de que idade.
Bloco C — A opcéao pelo curso e 0 ingresso no mesmo

3. Por que escolheu o curso de Fisica?

4. Por que escolheu essa instituicdo de ensino?

5. Como se deu 0 seu ingresso na instituigao?

6. Vocé solicitou algum tipo de atendimento especifico para a realizagcao do
processo seletivo? Suas solicitacdes foram atendidas? Se nao foram,
foram apresentadas justificativas? Quais?

Bloco D — A graduacao em licenciatura em Fisica

As disciplinas cursadas

7. Comente sobre como eram suas aulas na graduacdo. Vocé encontrou
alguma dificuldade nessas aulas? Em caso afirmativo, quais?

8. Foram encontradas alternativas para a superacao dessa(s) dificuldade(s)?
Em caso afirmativo, quais?

9. Como se dava a avaliacdo da sua aprendizagem nas disciplinas da
graduacéo?

10.Em qual/quais disciplina(s) da graduagdo vocé encontrou mais
dificuldade? Por qué?

11.Em qual/quais disciplina(s) da graduagdo vocé encontrou mais facilidade?
Por qué?

Acesso aos materiais didaticos

12.Como se dava o seu acesso a materiais didaticos, como livros didaticos e
apostilas/textos  utilizados/recomendados pelos professores das

disciplinas?
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Atividades de pesquisa e extensao

13.Voceé realizou atividades de pesquisa e/ou extensdo durante a graduacéao?
Quais?

14.Encontrou alguma dificuldade para a realizacdo dessas atividades? Em
caso afirmativo, quais?

15.Foram encontradas alternativas e/ou possibilidades para a superacéo
dessas dificuldades? Em caso afirmativo, quais?

Apoios oferecidos pela Universidade

16.Durante a sua graduacao, a Universidade lhe ofereceu algum tipo de
apoio? Em caso afirmativo, vocé poderia comentar sobre como eram
esses apoios? De que forma esses apoios influenciaram na sua
permanéncia e desenvolvimento académico no curso?

Relacdes com os professores e colegas

17.Como se caracterizavam suas relacfes com os colegas do curso?

18.Como se caracterizavam suas relacdes com os professores do curso?

Bloco E — A escolha pela continuacdo dos estudos em nivel de poés-graduacao

19.Vocé poderia comentar sobre a(s) area(s) e tematica(s) da(s) pesquisa(s)
gue vocé realizou no mestrado e vem realizando no doutorado?

20.Por que vocé escolheu cursar o mestrado e o doutorado nessa(s) area(s) e
teméatica(s)?

21.Que aspectos que favoreceram o seu desenvolvimento académico durante
a graduacdo vém sendo aproveitados no ambito da pés-graduacdo?

Bloco F — Finalizacéo da entrevista

22.Em algum momento vocé pensou em desistir do curso? Em caso
afirmativo, por qué?

23.Vocé gostaria de fazer algum comentario sobre o que conversamos e/ou

acrescentar algo sobre sua trajetdria académica?

C.2 Roteiro das entrevistas semiestruturadas com os docentes do estudante

cego

Bloco A — Informacdes gerais
1. Dados pessoais: idade e formacdo; tempo em que atua na instituicao;

atividades que desenvolve na Universidade; disciplinas que ja ministrou e
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ministra na Universidade; tempo que atua como docente; se ja atuou em
outras instituicdes de ensino; em quais instituicdes atuou.
Bloco B — A(s) disciplina(s) ministrada(s) e que foi/foram cursada(s) pelo
aluno com deficiéncia visual

2. Vocé foi professor do aluno com deficiéncia visual em qual/quais
disciplina(s)?

3. Em que momento e como vocé soube que teria um aluno com deficiéncia
visual em suas aulas?

4. Vocé poderia comentar sobre como eram as suas aulas no ambito da(s)
disciplina(s) que o aluno com deficiéncia visual cursou? Vocé utilizou
alguma estratégia para que esse aluno participasse das suas aulas? Em
caso afirmativo, qual/quais?

5. Vocé poderia comentar como se dava 0 processo de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos nas suas aulas?

6. Como vocé fazia para avaliar a aprendizagem do aluno com deficiéncia
visual em suas aulas?

7. Vocé encontrou alguma dificuldade frente a presenca do aluno com
deficiéncia visual em suas aulas? Em caso afirmativo, vocé pode comentar
sobre essa(s) dificuldade(s)?

8. Vocé encontrou alguma alternativa para a superacao dessas dificuldades?
Quais as alternativas foram encontradas por vocé?

9. Que dificuldades vocé imagina que o aluno com deficiéncia visual
encontrou durante suas aulas?

10.As dificuldades encontradas por esse aluno em suas aulas foram
superadas por ele? De que forma?

Bloco C — Apoio(s) oferecido(s) pela Universidade

11.A Universidade lhe ofereceu algum tipo de apoio? Em caso afirmativo,
qual/quais era(m) esse(s) apoio(s)? Esse(s) apoio(s)
influenciou/influenciaram na sua pratica docente junto ao aluno com
deficiéncia visual? De que forma?

Bloco D — A relagdo com o aluno com deficiéncia visual
12.Como se caracterizava a sua relacdo com o aluno com deficiéncia visual?

Bloco E — Concepcoes sobre deficiéncia visual e a histéria visual do aluno
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13.0 que vocé entende por deficiéncia visual? Ja teve contato com outras
pessoas com deficiéncia visual?
14.0 que vocé sabe sobre a histéria visual do aluno (se a deficiéncia visual é
congénita ou adquirida; se é adquirida, a partir de que idade)?
Bloco F — Conhecimentos sobre a inclusdo escolar de alunos PAEE
15.Em algum momento da sua formacado (inicial ou continuada) vocé teve
contato com conhecimentos referentes a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais'®? Em caso afirmativo, esses
conhecimentos contribuiram/contribuem para a sua préatica docente? De
que forma?
Bloco G — Finalizac&o da entrevista
16.Vocé gostaria de fazer algum comentario sobre o que conversamos e/ou
acrescentar algo que nao foi perguntado/comentado e que vocé acha que

seria importante dizer?

C.3 Roteiro da entrevista semiestruturada com o docente do estudante

cego/coordenador do curso de licenciatura em Fisica

Bloco A — Informacdes gerais
1. Dados pessoais: idade e formacédo; tempo de atuacdo na instituicdo; que
atividades desenvolve na Universidade; tempo de atuagdo como docente;
disciplinas que ja ministrou e ministra na Universidade; tempo de atuacéo
como coordenador do curso; se ja atuou em outras instituicbes de ensino e
quais.
Bloco B — O aluno com deficiéncia visual no curso de Fisica

2. Como vocé soube da presenca desse aluno no curso?

135Neste trabalho utiliza-se o termo “publico-alvo da Educagdo Especial” para fazer referéncia aos
estudantes com deficiéncia(s), TEA e/ou alta(s) habilidade(s). Contudo, nas entrevistas optou-se por
utilizar o termo “estudantes com necessidades educacionais especiais” para fazer referéncia aquele
mesmo grupo de estudantes, pois o Ultimo termo citado é bastante utilizado na linguagem de senso
comum e em diversos documentos legais, havendo, portanto, possibilidade de maior familiaridade do
entrevistado com esse termo. Entretanto, entende-se que, semanticamente, tais termos expressam
compreensdes distintas em relacdo a um mesmo grupo de alunos. O termo “estudantes com
necessidades educacionais especiais” implica que as necessidades educacionais especiais sao
caracteristicas intrinsecas do aluno. Ja o termo “estudante publico-alvo da Educagéo Especial”
desloca a necessidade como uma caracteristica intrinseca desse estudante e a coloca como
extrinseca. Em outras palavras, atribui-se ao meio em gue o individuo est4 inserido a necessidade de
modificacdes/adequacdes que possibilitem, por exemplo, o seu processo de ensino e aprendizagem
(SILVA, M., 2016).



297

3. O aluno com deficiéncia visual procurou/solicitou apoio da coordenacéo do
curso? Em caso afirmativo, que tipo(s) de apoio(s) foi/foram solicitado(s)?
Foi possivel atender a essas solicitacdes? Por qué?

4. No que diz respeito a inclusdo do aluno com deficiéncia visual no curso de
Fisica, os professores procuraram a coordenacao para solicitar algum tipo
de apoio? Em caso afirmativo, que tipo(s) de apoio(s) foi/foram
solicitado(s)? Foi possivel atender a essas solicitagbes? Por qué?

5. Na época em que o aluno com deficiéncia visual cursou a graduacgéo, a
Libras era uma disciplina obrigatéria do curso? Vocé se lembra se o aluno
cursou essa disciplina? Em caso afirmativo, foi ofertado algum apoio a
ele? Que tipo de apoio foi ofertado?

Bloco C — A(s) disciplina(s) ministrada(s) e que foi/foram cursada(s) pelo
aluno com deficiéncia visual

6. Vocé foi professor do aluno com deficiéncia visual em qual/quais
disciplina(s)?

7. Vocé poderia comentar sobre como eram as suas aulas no ambito da(s)
disciplina(s) que o aluno com deficiéncia visual cursou? Vocé utilizou
alguma estratégia para que esse aluno participasse das suas aulas? Em
caso afirmativo, qual/quais?

8. Vocé poderia comentar como se dava 0 processo de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos nas suas aulas?

9. Como vocé fazia para avaliar a aprendizagem do aluno com deficiéncia
visual em suas aulas?

10.Vocé encontrou alguma dificuldade frente a presenca do aluno com
deficiéncia visual em suas aulas? Em caso afirmativo, vocé pode comentar
sobre essa(s) dificuldade(s)?

11.Vocé encontrou alguma alternativa para a superacao dessas dificuldades?
Quais as alternativas foram encontradas por vocé?

12.Que dificuldades vocé imagina que o aluno com deficiéncia visual
encontrou durante suas aulas?

13.As dificuldades encontradas por esse aluno em suas aulas foram
superadas por ele? De que forma?

Bloco D — Apoio(s) oferecido(s) pela Universidade
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14.A Universidade ofereceu algum tipo de apoio para a permanéncia desse
aluno no curso? Em caso afirmativo, qual/quais era(m) esse(s) apoio(s)?
Esse(s) apoio(s) influenciou/influenciaram no trabalho da coordenacao de
curso/na sua préatica docente junto ao aluno com deficiéncia visual? De
que forma?

15.0 aluno com deficiéncia visual mencionou, em sua entrevista, a oferta de
monitores como um apoio para a realizacdo de algumas atividades
académicas. Houve alguma atuacdo da coordenacdo do curso com
relacdo a oferta desses monitores? Em caso afirmativo, como se deu tal
atuacao?

Bloco E — A relagdo com o aluno com deficiéncia visual
16.Como se caracterizava a sua relacdo com o aluno com deficiéncia visual?
Bloco F — Concepcdes sobre deficiéncia visual e a historia visual do aluno

17.0 que vocé entende por deficiéncia visual? Ja teve contato com outras
pessoas com deficiéncia visual?

18.0 que vocé sabe sobre a histoéria visual do aluno (se a deficiéncia visual é
congénita ou adquirida; se € adquirida, a partir de que idade)?

Bloco G — Conhecimentos sobre ainclusédo escolar de alunos PAEE

19.Em algum momento da sua formacado (inicial ou continuada) vocé teve
contato com conhecimentos referentes a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais? Em caso afirmativo, esses
conhecimentos contribuiram/contribuem para a sua atuagcdo ha
coordenacao e/ou como docente? De que forma?

Bloco H — Finalizacdo da entrevista

20.Vocé gostaria de fazer algum comentario sobre o que conversamos e/ou

acrescentar algo que nao foi perguntado/comentado e que vocé acredita

gue seria importante dizer?

C.4 Roteiro da entrevista semiestruturada com a docente do estudante

cego/coordenadora do nucleo de acessibilidade

Bloco A — Informacdes gerais
1. Dados pessoais: idade e formacédo; tempo de atuacdo na instituicao;

atividades que desenvolve na Universidade; disciplinas que ja ministrou e
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ministra na Universidade; tempo de atuacdo como docente e no nucleo de
acessibilidade; funcdes desempenhadas no ndcleo de acessibilidade; se
atuou em outras instituicbes de ensino e quais; se nessas outras

instituicdes também atuou no nucleo de acessibilidade.

Bloco B — A(s) disciplina(s) ministrada(s) e que foi/foram cursada(s) pelo

aluno com deficiéncia visual

2.

Vocé foi professora do aluno com deficiéncia visual em qual/quais
disciplina(s)?

Em que momento e como vocé soube que teria um aluno com deficiéncia
visual em suas aulas?

Vocé poderia comentar sobre como eram as suas aulas no ambito da(s)
disciplina(s) que o aluno com deficiéncia visual cursou? Vocé utilizou
alguma estratégia para que esse aluno participasse das suas aulas? Em
caso afirmativo, qual/quais?

Vocé poderia comentar como se dava o0 processo de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos nas suas aulas?

Como vocé fazia para avaliar a aprendizagem do aluno com deficiéncia
visual em suas aulas?

Vocé encontrou alguma dificuldade frente a presenca do aluno com
deficiéncia visual em suas aulas? Em caso afirmativo, vocé pode comentar
sobre essa(s) dificuldade(s)?

Vocé encontrou alguma alternativa para a superacao dessas dificuldades?
Quais as alternativas foram encontradas por vocé?

Que dificuldades vocé imagina que o aluno com deficiéncia visual

encontrou durante suas aulas?

10.As dificuldades encontradas por esse aluno em suas aulas foram

superadas por ele? De que forma?

Bloco C — O nucleo de acessibilidade

11.Ha quanto tempo esse nucleo de acessibilidade estda em funcionamento?

Quem séao os alunos atendidos pelo nucleo de acessibilidade? Com que

frequéncia esses alunos sédo/eram atendidos?

12.Que tipo de recursos humanos e materiais/equipamentos existem no

nacleo de acessibilidade (quais deles se destinam especificamente aos

alunos com deficiéncia visual)?
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13.Que tipo de atividades sao realizadas no/pelo nucleo de acessibilidade?
14.Qual o papel do nucleo de acessibilidade no desenvolvimento académico
dos alunos?
Bloco D — A experiéncia junto ao aluno com deficiéncia visual no nudcleo de
acessibilidade
15.0 aluno com deficiéncia visual procurou/solicitou apoio do nucleo de
acessibilidade? Em caso afirmativo, que tipo(s) de apoio(s) foi/foram
solicitado(s)? Foi possivel atender a essas solicitagbes? Por qué?
16.Qual tipo de trabalho foi desenvolvido pelo nucleo de acessibilidade junto
ao aluno com deficiéncia visual?
17.Foi encontrada alguma dificuldade no atendimento desse aluno? Em caso
afirmativo, qual/quais?
18.Foram encontradas alternativas para a superacdo dessas dificuldades?
Em caso afirmativo, quais?
19.Existiu alguma parceria/interacdo do nucleo de acessibilidade com os
docentes ou com a coordenacdo do curso de Fisica? Em caso afirmativo,
como se dava essa parceria/interacao?
Bloco E — Apoio(s) oferecido(s) pela Universidade
20.A Universidade |Ihe ofereceu algum tipo de apoio? Em caso afirmativo,
qual/quais era(m) esse(s) apoio(s)? Esse(s) apoio(s)
influenciou/influenciaram na sua pratica docente junto ao aluno com
deficiéncia visual? De que forma?
Bloco F — A relacdo com o aluno com deficiéncia visual
21.Como se caracterizava sua relagdo com o aluno com deficiéncia visual?
Bloco G — Concepc¢des sobre deficiéncia visual e a histéria visual do aluno
22.0 que vocé entende por deficiéncia visual?
23.0 gue vocé sabe sobre a histéria visual do aluno (se a deficiéncia visual é
congénita ou adquirida; se € adquirida, a partir de que idade)?
Bloco H— Conhecimentos sobre a inclusdo escolar de alunos PAEE
24.Em algum momento da sua formacdo (inicial ou continuada) vocé teve
contato com conhecimentos referentes a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais? Em caso afirmativo, de que forma
tais conhecimentos contribuiram/contribuem para a sua atuacao no nucleo

de acessibilidade e/ou como docente?
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Bloco | — Finalizacdo da entrevista
25.Vocé gostaria de fazer algum comentario sobre o que conversamos e/ou
acrescentar algo que nao foi perguntado/comentado e que vocé acredita

gue seria importante dizer?

C.5 Roteiro da entrevista semiestruturada com os monitores e/ou colegas do

estudante cego

Bloco A — Informacdes gerais

1. Dados pessoais: idade e formacédo; periodo que cursou a graduacdo na
IES1; curso no qual estava matriculado na época em que foi monitor do
aluno; area de atuacao hoje.

Bloco B — Relacdo com o aluno com deficiéncia visual
2. Como e quando vocé conheceu o aluno com deficiéncia visual?
3. Como se caracterizava sua relacdo com esse aluno?
Bloco C — A experiéncia como colega de curso do aluno com deficiéncia
visual
Qual/quais disciplina(s) vocés cursaram juntos?
Vocés costumavam realizar atividades e/ou estudar juntos? Em caso
afirmativo, vocé poderia comentar sobre como era trabalhar/estudar junto
com esse aluno?

6. Vocés encontraram alguma dificuldade para trabalharem em conjunto? Em
caso afirmativo, qual/quais dificuldade(s) encontraram?

7. Vocés encontraram alguma alternativa para a superacdo dessas
dificuldades? Em caso afirmativo, que alternativa(s) foi/foram
encontrada(s) por vocés?

8. Na sua opinido, como os docentes do curso e os demais colegas de curso
reagiram/se relacionavam com o aluno com deficiéncia visual?

Bloco D — A experiéncia como monitor do aluno com deficiéncia visual no
curso de Fisica®®

9. Em qual/quais disciplina(s) vocé atuou como monitor desse aluno?

136Bloco de perguntas direcionado exclusivamente aos participantes que atuaram como monitores do
estudante cego.
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10.Vocé poderia comentar sobre: como soube da existéncia da vaga para
monitor, se houve um processo seletivo para o preenchimento dessa vaga,
como foi esse processo seletivo e por que se interessou em atuar como
monitor do aluno com deficiéncia visual.
11.Vocé poderia comentar sobre que/quais tipo(s) de apoio(s) e/ou atividades
vocé realizava junto ao aluno com deficiéncia visual?
12.Vocé encontrou alguma dificuldade no desempenho de sua fungédo como
monitor do aluno com deficiéncia visual? Em caso afirmativo, vocé poderia
comentar sobre qual/quais foi/foram essa(s) dificuldade(s)?
13.Vocé encontrou alguma alternativa para a superacdo dessa(s)
dificuldade(s)? Em caso afirmativo, vocé poderia comentar sobre que
alternativa(s) foi/foram encontrada(s) por vocé?
14.Existiu alguma interacéo entre vocé e os docentes e/ou a coordenacao do
curso de Fisica? Em caso afirmativo, vocé poderia comentar sobre como
se deu essa interacao?
Bloco E — Apoio(s) oferecido(s) pela Universidade
15.A Universidade ofereceu algum tipo de apoio para o desenvolvimento de
suas atividades como monitor do aluno com deficiéncia visual? Em caso
afirmativo, que tipo(s) de apoio foi/fforam oferecido(s)? De que forma
esse(s) apoio(s) influenciou/influenciaram no seu trabalho como monitor
desse aluno?
Bloco F — Concepcdes sobre deficiéncia visual e a historia visual do aluno
16.0 que vocé entende por deficiéncia visual? Ja teve contato com outras
pessoas com deficiéncia visual?
17.0 que vocé sabe sobre a histéria visual do aluno (se a deficiéncia visual é
congénita ou adquirida; se € adquirida, a partir de que idade)?
Bloco G — Conhecimentos sobre a incluséo escolar de alunos PAEE
18.Em algum momento da sua formacdo vocé teve contato com
conhecimentos referentes a inclusdo escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais? Em caso afirmativo, esses conhecimentos
influenciaram a sua relacdo/contribuiram para a sua atua¢gdo como monitor
junto ao aluno? De que forma?

Bloco H — Finalizacédo da entrevista
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19.Vocé gostaria de fazer algum comentario sobre 0 que conversamos e/ou
acrescentar algo que nao foi perguntado/comentado e que vocé acredita

gue seria importante dizer?
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APENDICE D - Critérios de transcri¢cdo das entrevistas

As transcricdes das entrevistas foram realizadas observando-se os critérios

apresentados no Quadro D.1, sendo que as falas foram transcritas com corre¢gdes

de concordancia gramatical.

Quadro D.1 — Sinais utilizados nas transcricdes das entrevistas.

Sinais Ocorréncias Descricbes
(@) Comentario da Para se comentar algo que ocorreu, usou-se “parénteses
analista duplos” no local da ocorréncia ou antes do segmento a
gue se refere.
() Duvida ou Quando néo se entendeu parte da fala, marcou-se o local
sobreposigéo com parénteses. Entre esses parénteses se usou a
expressao “inaudivel” ou se escreveu o que se supls ter
ouvido.
LETRA Enfase Quando uma silaba ou palavra foi pronunciada com
MAIUSCULA énfase.
/ Truncamento Quando o entrevistado(a) ou a pesquisadora interrompeu
brusco sua fala ou foi interrompido(a) bruscamente.

Siléncio/pausa

Quando ocorreram momentos de siléncio na fala.

]

Supresséao de
determinado trecho

Quando se fez um corte de um determinado trecho da
fala.

Fonte: elaborado pela autora.

Nota: salvo os sinais

... e “[...]", que sado convengdes adotadas pela autora desse trabalho, os

demais foram extraidos da compilacgéo feita por Marcuschi (2003).

Referéncia

MARCUSCHI, L. A. Anélise da conversacio. 5 ed. S&o Paulo: Atica, 2003. 94 p.
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APENDICE E - Unidades de analise alocadas em cada categoria

E.1 Unidades de andlise da categoria | — a (n&o) superacdo da deficiéncia

visual como um processo constituido de incertezas, acertos, equivocos e

transformacéo bilateral do estudante cego e do ambiente educacional

L.25:

DCN.6:

DCN.10:

DCN.28:

D1.2:

D1.5:

D1.22:

[...] isso foi tudo tentativa e erro, ndo tinha na/ ndo tem nada, assim, um
parametro que alguém possa falar “olha, o que pode fazer? O que pode
suavizar a falta de material?”.

[...] uma das linhas do Pibid era que me pediram para trabalhar com
Educacao Especial. Dai eu disse “bom, se eu vou trabalhar com Educagao
Especial, entdo eu vou convidar o L”. Dai eu fiz um projeto na ((nome da
agéncia de fomento a pesquisa e a inovacdo cientifica e tecnoldgica)),
convidei o L e ele comecou a trabalhar comigo, né. Entdo eu comecei
realmente dai a estudar e a trabalhar com o ensino inclusivo. Dai eu fui
numa reunido desse pessoal do nucleo de acessibilidade. Finalmente me
convidaram para eu participar. Dai eu fui falar o que eu j& tinha feito as
poucas coisas que eu ja tinha feito. E a coordenadora na época queria sair
para o doutorado. Dai ela “ah, tem alguém que esta trabalhando com isso”,
me ofereceu barra intimou para eu ser coordenadora do nucleo. Entéo eu
fiquei coordenadora [...].

[...] ndo existiam as coisas, entdo a gente foi aprendendo com ele. O que
precisa? O que tem que fazer?... Toda a parte do laboratério, a producdo
de material, tudo foi crescendo com ele... Ndo tinha nada, n&o tinha nada
em PDF, foi tudo sendo criado... E dificil dizer assim o que o nucleo fez
pelo L, né, mas o que o L fez pelo nucleo...

[...] com essa mudanca diaria que o L acabou me proporcionando, eu
acabei trabalhando com os outros cursos... Eu sou mais para a parte da
inclusdo do que ensino de Fisica inclusivo... Isso foi por causa dele porque
se ele ndo tivesse passado por aqui e, as vezes, a gente vendo alguns...
eu tive problema com aluno cego, problema pessoal com aluno cego aqui
na IES1 e ai eu fico pensando se ele fosse da Fisica, eu ndo teria entrado
na area... Entdo o L ainda/ a maneira dele ser, dele/ ele me ajudar a entrar
na area fez com que eu (quisesse) entrar e permanecesse...

[...] como a instituicdo ndo tinha uma infraestrutura preparada para isso, foi
tudo criado a partir dessa situacdo. Entdo a gente teve que providenciar 0s
recursos e o acompanhamento e as estratégias, tudo a partir dessa
situacao [...].

[...] E a prépria Universidade eu acho que aprendeu muito com a situacao
dele. Tanto € que hoje vocé tem todo uma... todo um grupo de apoio hoje
institucional, que foi construido a partir dessa necessidade, né. Entéo ele
apanhou um pouquinho no sentido de que nao tinha nada e, de uma hora
para outra, passou a ter que ter, mas ele ajudou bastante a gente a
delinear umas estratégias que até hoje estdo funcionando, né...

[...] para a gente e para o grupo de estudantes que viveu com ele esse
periodo, o periodo de formacédo, na verdade foi um aprendizado, porque
todo mundo passou a ter essa experiéncia [...].
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M.26:

M.28:

M.29:

C.1r:
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[...] mas ndo é assim “ah, que legal! Vou fazer isso!”. Mentira! E uma coisa
que era muito lenta e gradual, é tentativa e erro, um monte de coisas [...].
[...] como é um curso de licenciatura, quando a gente pensa nessa
oportunidade de conviver e poder ajudar uma pessoa nesse contexto para
a nossa formacdo eu acho que enriqgueceu bastante, porque a gente
comeca a ter contato, a nos preocupar com como que ele ali esta
aprendendo, como que aquele cara que esta do nosso lado, que convive
com a gente o tempo todo, estd entendendo as coisas [...] € hoje como
professor, € uma experiéncia que muda a forma como vocé vai olhar para
a incluséo dentro de uma escola [...].

E ai ele encontra duas dificuldades: era uma universidade que ndo estava
preparada, em um primeiro momento, para essa demanda, hoje melhorou
assim bastante, porque tem varios nucleos, tem varias preocupacfes aqui
dentro da prépria Universidade, e um curso que era totalmente novo e
estava se estruturando [...] Ele foi um dos primeiros, entdo ele encontrou
diversas dificuldades para até como ele vai conseguir fazer as coisas todas
no primeiro semestre, como que ele vai conseguir superar isso tudo que
vem ai no inicio do curso [...].

[...] Entdo depois de um tempo criou-se um nucleo de acessibilidade, criou-
se materiais, impressoras para escanear 0s materiais que ele iria precisar,
criou-se uma mobilizacdo dos proprios professores de “eu preciso olhar
para ele de uma forma, ajudar ele, a atencao que eu tenho que ter com ele
em alguns momentos € diferente do que eu tenho que ter com os outros
como um todo” [...].

[...] Eu acho que o L foi o motivador muito grande que a DCN ela abriu um
grupo de estudo de educacéo inclusiva, que eu patrticipei [...].

E.2 Unidades de andlise da categoria Il — elementos caracterizados pela/que

resultaram na passividade do ambiente educacional: caminhos em direcéo

a manutencdo da deficiéncia visual do estudante cego

Unidades de andlise da subcategoria Il.a — a (in)experiéncia, as crencas/atitudes

dos docentes universitarios e a (re)afirmacéo da contradicdo entre a sua formacéo e

0 seu desejavel papel no processo educacional de estudantes cegos

L.2:

L.21:

DCN.2:

[...] mas esses da Fisica que tomaram a causa e lutaram junto... Mas como
dificuldade assim € s6 um ou outro professor que achava dificil lembrar que
eu estava na sala, mas isso ai foi, assim, de menos eu achei. Porque
depois da aula eu sentava com meus colegas para estudar e tal [...].

[...] a professora tinha o método dela de trabalhar... e eu que tinha que me
adaptar a aula dela... sabe...

[...] E ai eu (pensei) “ai meu Deus!” ((risos)) “O que eu fago?”. Eu nunca
tive contato com aluno cego, com colega, nunca tive antes [...].

DCN.18: A maior dificuldade foi que é uma coisa que eu ndo conhecia e embora eu

esteja no nucleo ha... sei la... quatro, cinco, seis anos... ((risos)) ha um
tempéao trabalhando nisso, eu tenho a humildade de dizer que eu néo sei,



DCN.22:

DCF.1:

DCF.5:

DCF.25:

D1.1:

D1.13:

D1.21:

D1.28:

D1.39:

D1.40:
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na verdade eu ndo sei, eu ndo tenho formacédo na area e ainda aprendo
com os alunos... entdo, eu aprendi muito com o L [...]. Entdo a dificuldade
maior € essa: nao tenho formacéo, comecei a estudar, comecei a ler, e
cada estratégia que eu idealizava, independentemente depois se era para
ele ou ndo, eu (pedia) “O L, estd bom? E assim? Esta correto?”...

[...] eu acho que o pior € o professor que acha que ndo é a obrigacéo
dele... que ele ndo tem/ o aluno que tem que se adaptar, o aluno que tem
que ir atras... e vi ele sofrer isso, olhando de longe e é muito complicado...
eu acho que a pior parte mesmo eu acho que € o... 0 outro... a aceitacéo, a
alguém se dispor e ndo ver isso como uma obrigacdo e sim como um
direito que o aluno tem [...].

[...] acho que nenhum de ndés tinha essa experiéncia... Muitas coisas que
eu fiz, por exemplo, foi me sentindo um cego, um deficiente visual [...].

E. Depois, quando comegava a aula, eu sempre assim “agora nds vamos
ver aquele negdcio”. Ele sabia tudo. Eu acho que o senso, né, na falta de
um senso o outro se vira ((risos)). Impressionante! [...].

[...] Era impressionante, ele pegava assim “é esse aqui?”, “faz ele assim,
faz ele assim”. Ele sabia direitinho. Ele falava. Era uma coisa assim muito/
antes se todos os alunos tivessem aquela capacidade de/ € aquilo que eu
te falei: eu acho que na falta de um senso disparou o outro [...].

[...] eu nunca tinha trabalhado com nenhum estudante nem com baixa
visdo nem cego. Entdo n&o tinha nenhuma experiéncia com isso [...].

[...] ele achava é... o barulho da conversa dos colegas era extremamente
desagradavel para ele. Entdo ele ndo queria estar num ambiente que
tivesse ruido. E ai eu falei assim “mas vocé faz a disciplina e a disciplina
tem esse momento. Vocé tem que fazer isso, vocé tem que se concentrar e
fazer as suas coisas. Bota um fone”. E ai ele ficava puto, né. E ai a gente
brigava muito, mas porque ele queria ser tratado diferente, mas ao mesmo
tempo ndo queria. Entdo era uma dificuldade. Mas... ndo sei, para o bem
ou para 0 mal, eu nunca tratei o L de maneira diferente. Para mim ele era
um estudante que precisava de algumas coisas, mas de outras ele néo
precisava, né, de outras, para mim, era meio que eu falei “ndo, vocé tem a
parte experimental e a parte experimental € numa sala com as pessoas
conversando. Ponto” [...].

[...] a gente ficou muito... muito assustado com a responsabilidade, porque
eu nado tive na minha formacdo NADA, nem parecido com alguma coisa
gue pudesse te preparar para lidar com essa situacdo, né. Entdo foi meio
gue ter que aprender €... na marra, né, tem que dar um jeito [...].

[...] ele teve uma certa dificuldade dos professores se colocarem nessa
situacao, né, de que “eu preciso fazer alguma coisa diferente”. Isso foi um
problema no inicio. Muitos professores meio que tentavam ignorar que
aquilo estava acontecendo [...] os professores meio que achavam que nao
tinham nada a ver com isso... Entdo foi uma coisa que levou um certo
tempo para que de fato acontecesse [...].

[...] Ent&o o primeiro contato que eu tive com alguma coisa nesse sentido
foi por causa do L. E ai eu fui ler coisas, fui tomar algum conhecimento
sobre isso, fui me preocupar um pouco sobre isso [...].

[...] era a discusséo que eu tinha com ele, né, vocé esta estudando Fisica,
vocé vai ser um professor de Fisica... mas como é que vocé vai para a sala
de aula?... Porque vocé fez um curso de licenciatura... E, para vocé fazer
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gualquer coisa, vocé tem um monte de dependéncias. Como que vocé vai
ser esse profissional 1a? Vocé acha que vocé é... isso € uma coisa possivel
de ser feita? Porque para mim isso nao é incluir, isso é ser, assim, nao
adianta o cara “ah, eu vou estudar isso, vou fazer/”, t4, mas e depois, que
profissional vocé vai ser?... E ai a gente discutia muito sobre isso, que € a
perspectiva futura. De estudar, vocé pode estudar o que vocé quiser, mas
profissionalmente como é que vocé vai se virar?... E ai, assim, meio que
procurando fazer com que ele procurasse um caminho possivel, né, um
caminho que ele seja autbnomo, que ele va fazer as coisas dele [...] a
inclusdo para mim ndo é s6 aquela coisa de que vocé coloca o sujeito
naguele espaco e ai vocé cria um monte de situacdes artificiais, ai o cara
vai dar conta, mas e ai? E depois, quando vocé sai dali e vai para o mundo
real, o que vai acontecer? [...] eu sei que a inclusdo tem/ que vocé tem que
criar essa situacdo, mas eu sei também que vocé tem que forcar para o
cara buscar a autonomia dele, porque sendo vocé nao esta incluindo [...].
[...] O ((nome de um colégio publico de Educacdo Basica)) ele tinha um
convénio direto com o ((nome da instituicdo que presta atendimento a
pessoas cegas)), né, e... e ai os alunos do Ensino Fundamental iam direto
para o Ensino Médio e eu dei aula para varios alunos com deficiéncia
visual, em varios graus, inclusive alunos com cegueira total, né. Entao eu
tive essa vivéncia, entdo nao era algo que foi “e agora, como é que eu
faco?”, porque eu ja tive que/ ja tinha tido que ter feito [...].

[...] bom senso, intuicdo, isso tudo séo coisas muito necessarias, mas eu
nao posso estar longe da intencdo, da fundamentagéao, do conhecimento, e
isso eu sinto falta no processo de formagdo minha. Entdo eu acho que a
gente teve/ eu identifico que a gente se saiu bem, mas por uma questao
gue eu nao considero que deva ser uma questdo que dependa disso dai,
gue € uma questdo de um bom senso, uma sensibilidade, né, e isso para
mim ela deve estar presente, mas ela ndo pode ser o carro chefe para
vocé trabalhar com pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia que
vOocé ndo esta acostumado dentro do processo [...].

[...] Antes dele me parece que eu ja tinha tido uma outra aluna, né, tinha
tido uma outra aluna, a ((nome da estudante com deficiéncia visual do
curso de licenciatura em Quimica)), e a ((nome da estudante com
deficiéncia visual do curso de licenciatura em Quimica)) era um caso até
muito curioso, porque ela tinha uma cegueira progressiva [...] Entdo eu ja
fazia textos ampliados em A3, j& comecgava a organizar uma estrutura mais
diferenciada para ela... E logo depois veioo L [...].

[...] quando ele veio para a disciplina, logicamente a gente ja ficou
sabendo, ja procurou e eu tinha uma relagdo muito préxima com os alunos
e ai cuidamos do trato da disciplina, entendeu, dentro do formato dele... na
época, eu me lembro assim, que ndo houve muita/ até porque a gente ja
tinha uma certa experiéncia com a ((home da estudante com deficiéncia
visual do curso de licenciatura em Quimica)), né, entdo ndo... nao houve
muita diferenca, né, entdo tratou-se normal, foi tranquilo...

N&o, porque, como eu te disse, eu ja tinha um pouco de/ claro que é uma
experiéncia limitada, né, (ndo vou dizer que assim) que a gente era um
expert em lidar com/ a gente foi aprendendo/ na verdade a gente foi
aprendendo junto, né, a gente foi aprendendo junto. Mas ndo me lembro
assim de nada de/ claro, vocé sabia que tinha uma situacéo especial e se
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(lidava)/ vocé ja trabalhava com isso, entdo era tranquilo, entendeu.
Légico, tinha um tempo diferenciado, tinha essa especificidade que era
prépria dele, né, e deles como um todo [...].

Olha, é assim tanto dentro da Universidade quanto fora, por conta até da
minha vida pessoal, né, entdo, por exemplo, aqui na Universidade, por
exemplo, a gente teve mais contato, tanto da Universidade quanto
institucionalmente, com deficientes auditivos, com o pessoal ligado a
Libras, nés tivemos inclusive professoras/ nés tinhamos aqui um quando
comecou ja mais a avancar isso mais recentemente, talvez de uns cinco
seis anos para tras, a gente ja teve professores aqui de Libras, que
lidavam no departamento, como temos hoje, mas essas eram deficiéncias
realmente auditivas, entdo lidavam conosco no departamento, entdo tanto
institucionalmente sim, a gente tem o/ agora ja no nivel de deficiéncia
visual ndo, que ja é um pouco mais dificil. Eu tive uma experiéncia com
deficiéncia visual com aluno, eu sempre trabalhei na/ hoje eu nao trabalho
mais nessa area, mas o que hoje se chama de auditoria de processo
seletivo, na época a primeira pré/ eu cuidava disso, eu lidava com
coordenacdo de elaboragcéo de prova e de impressdo, seguranca e tudo
isso, nos tivemos um pedido de... de provas em Braille por conta de um
aluno de deficiéncia visual, que ele tinha comprometimento total [...].

[...] A falta da viséo ela potencializa de uma forma inimaginavel para nés
que somos videntes, né, ndo sei se essa € a expressdo correta [...] 0
deficiente visual ele tem uma particularidade que eu acho assim fantastica,
né, que realmente a capacidade de memorizacao é impressionante [...].
Mas € o que eu acabei de te dizer também, né, eu tenho uma vivéncia
religiosa, entdo eu falo que Deus € muito gozado, né, porque ele tira de ca,
mas ele compensa de 14, né. Entdo isso eu sempre achei fantastico no L, a
independéncia dele, a alegria dele, isso sempre me chamou a atencao [...].
Entdo havia sim uma preocupacdo de um grupo de professores, nao
vamos falar que séo todos, mas um grupo de professores de se preocupar
gue ele esta ali dentro da sala e como que eu vou auxiliar essa... tentar
ajudar com gue essas representacdes fossem compreendidas por ele...

[...] tinha professor que ele ndo falava que tinha um desenho no quadro, e
o desenho fazia todo o sentido para a explicacdo. Ele ia falando a
explicagdo, fazia um desenho e continuava como se o desenho néo
existisse. Para o L era uma coisa que nao fazia sentido, né... Ele ficava
“Por que que ele esta falando isso?” ai a gente falava “Nao, é que tem um
desenho no quadro”... E ai o professor ndo estava acostumado com isso...
A maioria... quase todos os professores... €... N0 cOmego parecia que nao
via o L na sala de aula... porque esta acostumado com a sala lotada de
gente, ai vocé fala, escreve algumas coisas no quadro, tem coisas que
VOCcé escreve e que vocé nao fala, e ai vai indo [...].

[...] eu sentia alguns professores sem saber como fazer [...] Dai muitas das
vezes, como néo sabia o que fazer, dava continuidade do jeito que estava
((risos)). Bom, vamos continuar que alguém resolve esse problema [...].

[...] Teve alguns professores que... que continuavam o jeito que estava e
argumentavam que continuavam pelo fato seguinte: que ele tem que se
adaptar a esse meio, porque, querendo ou ndo, o meio académico ao qual
ele quer viver da Fisica néo vai se adaptar a ele sempre [...] a Fisica dura
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infelizmente vai ter momentos que ndo vai ter essa adaptacdo assim
imediata, entéo ele tem que/ ele teve que sempre ter... a iniciativa [...].

Unidades de analise da subcategoria Il.bo — Metodologias, estratégias de ensino e

recursos didaticos inacessiveis ao estudante cego
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[...] mas esses da Fisica que tomaram a causa e lutaram junto... Mas como
dificuldade assim € sé um ou outro professor que achava dificil lembrar que
eu estava na sala, mas isso ai foi, assim, de menos eu achei. Porque
depois da aula eu sentava com meus colegas para estudar e tal [...].

[...] ndo tinha nada em Braille, ndo tinha nada em relevo [...].

Nossa assim pessoa lendo, eu memorizando e... fazia as provas e
conseguia passar, sabe... Mas ndo tomava nota, ndo fazia praticamente...
s0 raciocinando assim.

[...] E ai durante a aula eu acompanhava com meu grupo, era sempre feito
em grupo os relatérios, as medidas eles faziam, né, e depois a gente
sentava para discutir a Fisica [...].

Na Fisica IV ja tinha pouco aluno... E também, a gente sentava, reunia,
fazia relatorio junto, mas o0 experimento em si eu praticamente nao
participava assim... E também eu ndo me sentia excluido, sabe... acho que
€ natural, tem coisa que néo vai dar para fazer e ndo adianta (inaudivel) na
minha opinido ficar forgando... para mim o que vale sempre foi a teoria,
claro que a Fisica ndo vem sem o experimento, mas a teoria ali, saber o
gue... pode acontecer ou ndo, para mim, isso € o que eu dava mais valor
assim [...].

Eram tensas, viu, porgue por mais que o professor fale de Educacao, tem
aquele discurso super afinado, chega na hora de inclusdo mesmo era a
disciplina mais frustrante, assim...

[...] a professora tinha o método dela de trabalhar... e eu que tinha que me
adaptar a aula dela... sabe...

[...] tinha um professor de Filosofia que era textos, né, mas ele... nossa...
era bem complexo ((pausa prolongada na fala))... é... passar material para
a gente estudar... sé que o que me ajudou também a ter dificuldade é que
eu tinha dificuldade também nessas disciplinas, sabe... eles é ((pausa
prolongada na fala))... criavam, assim, atividades para a gente fazer e eu
sempre me aproveitei do grupo, sabe. Sozinho eu sentia que nao tinha
condicéo, assim, de fazer [...].

[...] Desde a época do ((nome da escola de formacao profissional)), quando
talvez eu achava que eu enxergava, né, eu ja nao tinha muitas habilidades
com o laboratdrio. Entdo ja tem aquela coisa, assim, nossa, pode ser dificil
e tal... Mas aquelas dificuldades de ((pausa prolongada na fala))... €... da
dindmica da aula, sabe. Nao é uma coisa assim... um costume nosso, meu,
no caso, né, de... eu sou mais voltado para a tedrica mesmo, assim, entéo
eu... a dificuldade era... ndo sei se era tdo entender o experimento, né,
era... praticar o experimento... fazer um relatério de acordo... entdo, como
dificuldade, acho que era o laboratério, mas... mas isso é contornavel [...].
[...] muitas vezes o que acontecia era isso... 0 material ndo vinha na
mesma velocidade que o curso. Entdo eu tinha que esperar eu tinha...
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sabe... eu sempre tive tempo a mais para fazer/ por exemplo as provas
finais, no comeco eu acompanhava e depois eu ficava para tras... entéo...
ai... o ideal eu acho que é isso assim... Por exemplo, tem cinco ou seis,
ndo, trés ou quatro livros de Célculo que geralmente se usa nos primeiros
anos, entdo ter la disponivel para o aluno usar quando ele achar
necessario. E Fisica a mesma coisa. Se vocé na graduacado usa o Tipler,
usa o Moyseés, usa... enfim ter uns trés ou quatro livros la basicos que
tenha opgéo em &udio [...].

[...] Eu pegava a méao dele, porque sendo ndo adiantava. Tinha umas
besteiras que a gente fazia “é ali, oh!”, eu falava para ele assim ((risos)) “ali
onde?” ((risos)) coisas de falha nossa mesmo, ridicula, né... Ai vocé vai se
mancando, vocé fala assim “ndo, tem que ser/ tem que pegar a méo dele e
apontar. P6e a mao aqui, pde a mao ali. Veja como que é” [...].

[...] Eu tive que ir numa reunido 14 do DED, do Departamento de Educacéo,
por causa dele... Eu fui la ((risos)) eu fui |14 para tentar contemporizar um
problema que estava tendo com ele. Ele ndo queria ir mais... Ai eu falei
“nao, nés vamos la conversar’. Chegando la, o pessoal/ eu falei “eu vim
aqui falar sobre o L”, “Nossa! O L € um excelente aluno. Como ele é
inteligente!”. ENCHERAM de elogios! E eu falei assim “mas vocés néao
podem fazer o que vocés estao fazendo com ele, entupindo de coisas para
ele ler” [...]. O monitor corria atras do material, o que era digital, o0 que nao
era digital para passar digital para ele poder ler no DOSVOX. Entéo ele
tinha que ficar o dia inteirinho naquele DOSVOX com um coreano falando
para ele sobre Educacdo. Nao era facil ndo... Eu falei assim para eles
‘olha, tem um problema: ele é muito inteligente, mas vocés estao
sufocando ele. Que tal vocés darem as coisas darem as tarefas menores e
mais vezes? Do que dar esse pacotéo e ele ndo consegue sair do lugar’...
Entdo era a coisa mais dificil que ele tinha aqui na IES1... Fomos assim
resolvendo os problemas...

[...] ((na disciplina “Calculo II")) Eu ndo lembro de ter preparado nenhum
material especifico para o L de texto, de coisas assim [...].

[...] Célculo Il eu ndo lembro de nenhum material preparado especialmente,
porque ele ainda/ era uma coisa assim, ele tinha acabado, né, de perder a
visdo, entdo ele tinha bastante coisa que ele sabia [...].

[...] Eu lembro de varias disciplinas, por exemplo do Departamento de
Educacao, que sao disciplinas que tém textos muito longos, que requerem
muita leitura e que ele teve muita dificuldade, porque ai ele realmente tinha
gue ter um material que fosse um material possivel de ser lido pelo leitor...
E isso gerou bastante desgaste [...].

Na época néo havia isso que a gente chama de um... de uma estrutura de
acessibilidade. Isso foi se construindo, isso foi se aprendendo, né. Hoje
existe, ja tem toda uma equipe preparada para isso, a propria universidade
ela ja vem toda se preocupando com isso [...] Naquela época a gente foi
aprendendo, né, (aprendemos)/ assim que havia uma disponibilidade muito
boa por parte da coordenacado, eu me lembro que o pessoal era bastante
sensivel a isso, logico que cada um lidando com essas dificuldades
préprias do servico publico, mas era possivel [...].

[...] E como Histéria € uma disciplina, né, de muita conversa, de muita fala,
entdo eu acho que ndo tem os mesmos elementos as vezes visuais que
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outras disciplinas de areas técnicas precisam, entdo eu acho que para ele
era tranquilo [...].

[...] E ai as préprias relacdes experimentais, a propria construcdo da Fisica,
da relagéo experimental com alguns equipamentos que, querendo ou nao,
sdo todos visuais, né, entdo esse processo descritivo da informacdo que
ele esta ali medindo ele era um processo visual, entdo tinha esse
empecilho da construcéo [...].

[...] E ai a primeira coisa que veio é: como é que ele vai fazer? ((risos))
Porque nessa época a Universidade nao tinha nada, néo tinha nenhum tipo
de projeto ou... ou até mesmo um estudante, que a gente conhecia, cego
[-].

[...] ele citava algumas dificuldades, mas néo foi dificuldade para mim em
conjunto com ele, eram as disciplinas que requeriam muita leitura...
disciplinas de Educacao, essas coisas assim, que ele falava que quando
era de calculo nao tinha problema, ele pensava sobre aquilo e fazia. Agora
guando era disciplina de Educacéo ele sempre dependia de alguém para
ler o texto para ele, porque muitas das vezes o texto ndo estava num PDF
gue o computador conseguisse ler para ele... ele tinha todas essas
dificuldades [...].

[...] tinha professor que ele ndo falava que tinha um desenho no quadro, e
o desenho fazia todo o sentido para a explicacdo. Ele ia falando a
explicagdo, fazia um desenho e continuava como se o desenho néo
existisse. Para o L era uma coisa que nao fazia sentido, né... Ele ficava
“Por que que ele esta falando isso?” ai a gente falava “N&o, € que tem um
desenho no quadro”... E ai o professor ndo estava acostumado com isso...
A maioria... quase todos os professores... é... N0 comeco parecia que nao
via 0 L na sala de aula... porque est4 acostumado com a sala lotada de
gente, ai vocé fala, escreve algumas coisas no quadro, tem coisas que
VOCé escreve e que vocé ndo fala, e ai vai indo [...].

E.3 Unidades de andlise da categoria Il — alguns dos caminhos trilhados e/ou

construidos na busca pela superacao da deficiéncia visual do estudante

cego no curso de licenciatura em Fisica

Unidades de andlise da subcategoria lll.a — ac¢des/contribuicdes do estudante cego

na busca pela superacéo da deficiéncia visual

L.14:

L.22:

[...] a IES1/ eu tenho um carinho muito grande porque eu fui muito bem
recebido, assim, por todos... e eu sempre gostei, assim, de estar la na aula
e eu sempre frequentei muito a monitoria, esse/ como a gente faz
Matematica basica nos dois primeiros anos, eu frequentava muito a
monitoria [...].

[...] tinha um professor de Filosofia que era textos, né, mas ele... nossa...
era bem complexo ((pausa prolongada na fala))... é... passar material para
a gente estudar... s6 que o que me ajudou também a ter dificuldade é que
eu tinha dificuldade também nessas disciplinas, sabe... eles é ((pausa
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prolongada na fala))... criavam, assim, atividades para a gente fazer e eu
sempre me aproveitei do grupo, sabe. Sozinho eu sentia que nao tinha
condicao, assim, de fazer [...].

[...] nas Fisicas, né, tanto basicas quanto tedricas, os professores sempre
foram pacientes, né, em querer ensinar, em querer... é... que eu
entendesse mesmo 0 que eles estavam falando... entdo, por esse lado
assim eu vejo que foi mais facil assim. Agora, em termos da disciplina em
si Fisica nunca vai ser facil ((risos)). Entdo matematica eu acho que sei 14,
Célculo 1, II, assim, foi aquela paixdo, assim, de primeiro ano de curso,
nossa, tudo fazia sentido na cabega [...].

[...] toda vez que tinha comecado a disciplina, eu ia la até eles, conversava.
Eles falavam assim que n&o tinham muita experiéncia, mas que iriam fazer
o possivel [...].

Uai, porque é Fisica, Jesus! ((risos)) Vocé pensa todo dia “o0 que eu estou
fazendo aqui?”. Mas chega uma hora que vocé fala “Nao, € isso mesmo”.
Ah, aquela duvida, né, tipo “e agora? E assim mesmo? E dificil?”... Ai vocé
vai olhando para o lado, assim, vocé vai ficando meio que sozinho, sabe,
vai dando aquele certo medo, assim, mas nada além do normal. Ent&o...
nao é por causa que eu nao enxergava, que eu nado tinha material, que
demorava muito e tudo mais que falava “ixe, ndo! Vou desistir’. Nao, isso
nao. O que me fazia pensar era a dificuldade do curso mesmo. ((risos)).

[...] Mas o problema era quando eu tinha que mudar MUITO assim de sala.
No inicio de cada semestre eu sempre dedicava um tempinho para eu
acostumar a chegar no ambiente a chegar na sala. Eu gostava disso. Até
eu me sentir seguro... Entdo era assim que eu fazia. Bengalava... eu e a
bengala e a coragem, porque ainda sim tinha muito buraco. Ai depois o
pessoal comecou a fazer o piso tatil na biblioteca, comecaram a fazer
aquela lombada bem alta, no tamanho exato do passeio, ai ficou mais facil.
Mas no comec¢o era um pouquinho mais trabalhoso, mas nada que a
empolgacdo de estudante... assim vocé esta com aquela coragem,
guerendo mudar o mundo [...].

[...] a memdria dele € muito boa, entdo isso dai faz com que ele consiga
resolver essas contas de cabeca [...].

[...] Eu falava as equacdes, como se desenvolvia as equacdes, perguntava
para os alunos “turma, como que fica a impedancia nesse caso?” e ele
falava “assim, assim e assim!”... ndo era coisa/ era tudo coisa com numero
complexo, ndo era facil no [...].

[...] Se eu te mostrasse as equacfes de impedancia, de circuito paralelo,
sdo equacOes enormes, cheias de coisas, e ele falava “isso aqui vai ficar
assim, assim, assim”. Ele dava ja toda a informacao de como que seria. Os
outros alunos tinham que parar e pensar, se morder todo la para poder
explicar [...].

[...] ele ajudou muito, porque no momento em que ele se viu nessa
situacdo e se realmente, como é que eu vou dizer, ndo é se conformar,
mas aceitar o que tinha acontecido, ele também comegou a ver que ele
poderia ajudar bastante, porque outros iriam estar naquela mesma
situacdo. Entdo a gente desenvolveu muita coisa em conjunto [...].
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[...] a Fisica em si ndo era uma dificuldade, o que para 0s outros as vezes
era, né. Entdo ele dava conta de discutir com vocé coisas que iam além da
prépria Fisica [...].

[...] como ele enxergava antes, entdo quando vocé falava para ele alguma
coisa sobre uma cor, uma forma, ele sabia do que se tratava. Entdo era
facil, né, era s6 vocé falar o que vocé estava dizendo.

Essa disciplina ((Fisica Computacional)) foi MUITO dificil para o L, MUITO,
muito dificil. No final, a gente teve até que fazer varias adaptacdes do que
era solicitado para ele. Mas eu acho que foi muito também foi um momento
do L. O L estava passando por um momento muito dificil, né, e pensou em
largar o curso, queria trancar, uma série de coisas [...].

[...] Mas acho que a disciplina ((Fisica Computacional)) também exigia dele
umas coisas e, como ele estava no processo de aprender a lidar com
alguma tecnologia que o0 ajudasse com algumas coisas, a disciplina era
uma disciplina que trazia uma dificuldade que ele ndo estava acostumado,
porque ele era um estudante que, mesmo depois que ele ficou cego, ele
acompanhava é... ele acompanhava as coisas que estavam sendo ditas,
ele ndo tinha dificuldades. E ai ele se deparou com uma disciplina que era
uma disciplina que tinha uma coisa que ele ndo sabia, porque ele ndo tinha
aquela habilidade. E ai ele se viu em uma situacdo em que o fato de ele
ser cego era um... de fato um problema para ele aprender [...].

[...] foi a dltima disciplina ((Mecéanica Quantica)) do curso, numa turma com
trés estudantes e ele, de longe, era o melhor estudante [...].

[...] se vocé tiver um aluno que tenha nascido cego, o que nés usamos com
o L provavelmente ndo vai funcionar, porque a gente usava o fato de ele
saber das coisas, de ele conhecer, de ele ter a percepc¢ao visual. Entao,
mesmo ele sendo cego, ele tinha essa percepcéo, ele sabia do que vocé
estava falando, né, entdo era mais facil [...].

[...] eu acho que eu consegui me colocar como sendo de acesso muito facil
para o L, né, dele reclamar ou me interromper quando eu estava indo
rapido demais ou quando tinha passado... desapercebido, criando lacunas,
né, talvez lacunas visuais que eu utilizasse na aula e que ndo deixasse
com clareza, mas o L se posicionava com relagéo a isso [...].

[...] e ai eu fico muito encasquetado como o L ia desenvolvendo isso de
modo a chegar na terceira quarta pagina para alcancar a solucao do
problema [...] E eu identifico o L desenvolvendo uma habilidade que era
uma habilidade de manter uma... uma fotografia mental daquilo tudo na
cabeca, de ele conseguir voltar e dar continuidade as coisas, mas eu
imagino que a dificuldade fosse gigantesca. Entdo nessas disciplinas... eu
realmente fico impressionado como ele dava conta dessas disciplinas [...]
Por outro lado também, eram as disciplinas que ele mais gostava, ne...
tanto que ele seguiu para a area da Fisica dura, né... E ele nédo tinha
realmente grandes afinidades com a area de Ensino, ele era/ sempre foi
muito dedicado [...].

[...] e o L facilitava muito as coisas, porque ele era de uma rapidez muito
grande de resposta, de compreensdo do que estava se propondo... a
comunicacdo dele... ndo de se posicionar de forma diferente ou com
inferioridade em relacdo aos demais. Ele era muito ciente de que ele era
um aluno ali dentro como os demais alunos e que deveria ser atendido e
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gue tinha suas responsabilidades, entdo, de certa forma, ele ajudou
bastante a gente em ter um posicionamento em relacdo a essa questao.
[...] E ai como monitor assim a grande capacidade que ele tinha para fazer
conta de cabeca. Eu ficava assim... abismado de ver ele fazendo equacdes
parciais todas de cabeca e abrindo todas as integrais ali tudo na cabeca
[...].

[...] ele tem uma capacidade de organizar tudo na cabeca que ¢ MUITO
muito grande. E ai essa organizagéo facilitava [...].

[...] ele € uma pessoa que, e ai eu acho que € da pessoa,
independentemente do que seja, que encara Varios desafios e que se
propde a fazer e faz muito bem. Eu n&o lembro dele reclamando de nada
gue estava acontecendo e aquilo nunca era um empecilho para ele para
fazer alguma coisa [...].

[...] E na Mecéanica Analitica a gente fazia mudanga de coordenadas e tal,
rotacdo, alguma coisa do tipo, e ai tinha exercicio que a gente fazia cinco
seis folhas frente e verso de conta e ele ndo se perdia na conta [...] eu
lembro que teve uma matriz de rotacdo que a gente fez em trés dimensdes
que na matriz eu errei um sinal de um seno de um dos angulos e ai l4 na
frente deu errado a resposta, ai o L falou assim “vocé errou o sinal |a atras,
na pagina tal”’, que a gente enumerava a pagina. Quando eu voltei, que eu
vi que eu tinha errado o sinal, eu falei assim “cara, como €& que vocé
consegue lembrar disso?” [...] e ai ele falou que ele quando ele esta
resolvendo o exercicio ele vé uma folha na frente dele... € como se ele
estivesse fazendo, escrevendo mesmo. Entdo para ele/ ai ele conseguia
lembrar e fazer essas coisas por causa disso [...] E isso me impressionou
na época [...] Por isso que eu falo (que) foi uma disciplina que eu néo
consigo esquecer, porque foi a primeira que eu fiz com conta com ele [...].
[...] o L sempre foi uma pessoa muito... muito, vamos dizer assim, convicta.
Entdo quando vocé falava para ele assim “ah L, vocé ndo acha melhor
vocé puxar um pouco menos de matéria?”, ele falava “ndo, eu dou conta”...
Querendo ou nao, eu acho isso um ponto muito positivo, porque ele nao
ficava naquela situacao la “ah, eu ndo posso, para mim é impossivel” [...].
[...] essas listas a gente fazia sempre em conjunto e, querendo ou ndo, o L
sempre foi um cara que nunca aceitou que a gente fizesse e entregasse
com o nome dele, sabe, ele sempre falava assim “ndo, eu quero fazer” e ai
ele fazia. E muitas vezes a gente preferia que ele fizesse também, porque
o cara era cabecao demais ((risos)) [...].

Unidades de analise da subcategoria Ill.b — acfes/contribuicbes do ambiente

educacional na busca pela superacao da deficiéncia visual do estudante cego

Unidades de andlise da subcategoria Ill.b.1 — a corresponsabilidade na superagéo
da deficiéncia visual expressa nas crencas e atitudes dos docentes universitarios

L.13:

[...] todos os professores da Matematica também foram bem atenciosos,
explicavam n vezes se fosse possivel... se fosse... necessidade [...].



L.39:

DCN.1:

DCN.3:

DCN.18:

DCN.34:

DCF.1:

DCF.7:

DCF.9:

DCF.10:

316

[...] A figura do DCF, da D1, da DCN... esses trés sempre estiveram ali...
ativos, né, prontos para ajudar e enfrentar junto [...].

[...] eu entrei no mesmo semestre que o L. E dai o DCF me avisou “entrou
um aluno cego. Tu vais ser professora dele semestre que vem de
Laboratério” [...].

[...] eu comecei a me preparar para o L... Como fazer, comecei a ler,
comecei a ver o que/ pensar nos experimentos e tal [...].

A maior dificuldade foi que é uma coisa que eu ndo conhecia e embora eu
esteja no nucleo ha... sei la... quatro, cinco, seis anos... ((risos)) ha um
tempéao trabalhando nisso, eu tenho a humildade de dizer que eu néo sei,
na verdade eu ndo sei, eu ndo tenho formacédo na area e ainda aprendo
com os alunos... entdo, eu aprendi muito com o L [...]. Entdo a dificuldade
maior € essa: nao tenho formacéo, comecei a estudar, comecei a ler, e
cada estratégia que eu idealizava, independentemente depois se era para
ele ou ndo, eu (pedia) “O L, estd bom? E assim? Esta correto?”...

E meu orgulho ele. Ele e essa menina da Educagio Fisica sdo os meus
orgulhos. As pessoas que eu vejo que conseguiram superar tantas e tantas
barreiras, crescer de uma maneira e praticamente eu sé olhando, eu ndo
tenho tanta “ah, eu é que fiz isso”, ndo... a gente da as condicdes e as
pessoas fazem sozinhas...

[...] acho que nenhum de néds tinha essa experiéncia... Muitas coisas que
eu fiz, por exemplo, foi me sentindo um cego, um deficiente visual [...].

[...] Eu tive que ir numa reunido la do DED, do Departamento de Educacao,
por causa dele... Eu fui la ((risos)) eu fui |4 para tentar contemporizar um
problema que estava tendo com ele. Ele ndo queria ir mais... Ai eu falei
“nao, nés vamos la conversar’. Chegando la, o pessoal/ eu falei “eu vim
aqui falar sobre o L”, “Nossa! O L é um excelente aluno. Como ele é
inteligente!”. ENCHERAM de elogios! E eu falei assim “mas vocés néo
podem fazer o que vocés estao fazendo com ele, entupindo de coisas para
ele ler” [...]. O monitor corria atras do material, o que era digital, 0 que nao
era digital para passar digital para ele poder ler no DOSVOX. Entéo ele
tinha que ficar o dia inteirinho naquele DOSVOX com um coreano falando
para ele sobre Educacdo. Nao era facil ndo... Eu falei assim para eles
‘olha, tem um problema: ele € muito inteligente, mas vocés estao
sufocando ele. Que tal vocés darem as coisas darem as tarefas menores e
mais vezes? Do que dar esse pacotao e ele ndo consegue sair do lugar’...
Entdo era a coisa mais dificil que ele tinha aqui na IES1... Fomos assim
resolvendo os problemas...

Eu ia interceder, eu ia... foi assim com Teoria Eletromagnética... ou
Mecénica Quantica? Sei l&! O professor dava as provas para ele fazer e
tinha um mago assim de folhas, entdo ele comegava de manhé e terminava
a noite, sabe... eu ndo aguentava e eu tive que ir la falar com o professor e
eu falei “professor, quando o senhor esta escrevendo um negdécio quantas
vezes 0 senhor volta para ver o que vocé escreveu la atras?” e ele falava
‘muitas vezes” e eu falava assim “ele nao faz... ele nédo faz isso... e se ele
nao faz, como ele que tem que fazer?”, entdo eu falava “da as coisas
curtas e grossas e mais vezes para ele ter/” [...].

[...] eu chegava em todos os professores e falava “esse aqui... devagar
com o andor... que a banda aqui toca diferente... vocé tem um aluno com
uma certa deficiéncia” [...] e tinha uma outra coisa pior: o DOSVOX néo |é
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letra grega. E o que tem de letra grega na Fisica! [...] e os caras ((faz um
sinal com as maos, que no contexto da entrevista significa que o0s
professores das disciplinas trabalhavam com muitas equacdes
matematicas sem considerar que o L ndo tinha acesso a elas))... ai eu
falava “opa”... Eu entao tinha que ficar na marcacgao [...].

DCF.28: Mas ele sempre teve a resposta (inaudivel) acima da média, tanto é que ele

passou em primeiro lugar aqui no mestrado. Passou la no doutorado 4 na
IES2. Por que ele € cego? Porque coitado? N&o é isso ndo, ele tem
capacidade.

DCF.29: Olha, para ele ser um profissional na area de Fisica ele tem que ter um

D1.23:

D1.29:

D1.39:

D1.41:

D2.11:

M.1:

aparato, ele tem que ter um sei la, ele sozinho ndo adianta nada. Ele tem
gue ter um grupo talvez de apoio sendo nao tem jeito. Por exemplo, eu
imagino ele/ eu falo mas tem tanta area, por exemplo, Fisica éarea
experimental, como que ele vai fazer com a area experimental? [...] Entdo
para ele ser um profissional de Fisica ele tem que ter, por exemplo, um...
sei la... um grupo de apoio, sendo, sem chances... Como ele vai fazer, por
exemplo, um PowerPoint?... (A gente montava) a histéria € essa “vamos
fazer, vamos por uma figura assim para ilustrar isso?” “boa” e fazia aqui, a
gente fazia, tanto é que o monitor, eu e 0 monitor a gente sentava aqui e
ficava dias fazendo esse negdcio ai [...] Para ele ser professor em algum
lugar talvez ele tem que ter um apoio. Nao sei se eu estou com preguica de
ver como que seria ou se 0 problema € esse... se essa escola teria essa
possibilidade... Tem que comprar a ideia. Se ndo comprar a ideia, pode
largar méo [...].

[...] a dificuldade foi: como é que eu preparo? Mas ai é coisa de vocé
estudar e ler e entrar e buscar materiais [...].

[...] eu lembro da gente ter que fazer interven¢des como coordenacgao de
curso para poder forcar o professor a fazer determinadas coisas [...].

[...] Ent&o o primeiro contato que eu tive com alguma coisa nesse sentido
foi por causa do L. E ai eu fui ler coisas, fui tomar algum conhecimento
sobre isso, fui me preocupar um pouco sobre isso [...].

[...] eu me esforgava para aprender, eu falei assim “eu preciso saber lidar
com isso. Como € que eu vou fazer, né?”, ndo tem quem me diga, tenho
gue dar um jeito. E ai a gente aprende, a gente vai ler outras coisas e tal
[...].

[...] bom senso, intuicdo, isso tudo séo coisas muito necessarias, mas eu
nao posso estar longe da intencdo, da fundamentagcéo, do conhecimento, e
isso eu sinto falta no processo de formag¢do minha. Entdo eu acho que a
gente teve/ eu identifico que a gente se saiu bem, mas por uma questéo
gue eu nao considero que deva ser uma questao que dependa disso dai,
gue € uma questdo de um bom senso, uma sensibilidade, né, e isso para
mim ela deve estar presente, mas ela ndo pode ser o carro chefe para
vocé trabalhar com pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia que
vocé ndo esta acostumado dentro do processo [...].

[...] eu lembro de professores em diversos momentos, principalmente ali no
caso do Eletromagnetismo, que quando vocé vem descrever a regra da
mao direita, a regra do tapa, essa construcdo toda, eu lembro de um
professor parando a aula para tentar ajudar ele a fazer as regras todas [...].
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[...] havia a preocupacdo do préprio material, de como que eu vou levar
esse material para la e como que eu vou usar o material que vai estar ali
sendo colocado [...].

[...] varios professores, em diversos momentos, eram bem solicitos a
sempre tentar ajudar ele da melhor forma possivel, e ai do jeito que eles
encontravam. Eu ndo vou falar que sao todos, mas alguns sempre
tentavam auxiliar ele [...].

[...] E tinha alguns professores que tentavam abracar ele e tentar adaptar
as coisas para ele [...].

Unidades de andlise da subcategoria Ill.b.2 — a interacdo social entre o estudante

cego e seus colegas videntes

L.1:

L.4:

L.6:

L.23:

L.24:

L.26:

L.27:

L.37:

[...] Era complexo, mas... a gente foi enfrentando junto... 0 que eu nao
posso deixar de lembrar € dos meus colegas la da IES1, que a gente tinha
um grupo muito forte de estudo. Nossa, era um grupo de cinco ou seis que
sempre estavam ali me ajudando e a gente foi avancando junto, claro,
alguns ficaram para tras, outros avancaram na turma da frente e ai tudo foi
ali misturando, cada hora era uma pessoa que sentava para estudar
comigo, a gente ficava horas e horas & no nosso Centro Académico
estudando. Entdo foi gracas, assim, a solidariedade desses meus colegas
e de dois trés professores, esses que eu citei [...].

[...] ai entram meus colegas de novo, que eles gravavam para mim umas
partes do material [...].

[...] & medida que ndo tinha mais monitor... ndo tinha mais... é... alunos
foram ficando raros, os colegas, né, porque na Fisica entram cinquenta e
formam trés, quatro, cinco... entdo so tinha dois ou trés e cada um ja tinha
Seus compromissos... ai... eu fiquei... precisando dessa ajuda ai...

E estudar em grupo... essa foi a melhor alternativa que eu criei porque
tinha gente interessada, nossa, muitos colegas interessados em sempre
aprender e estudar [...].

[...] no final da graduacado que surgiu a ideia de gravar material, € o que eu
uso até hoje aqui na pés. Na verdade, a base do meu estudo é a gravacao.
Entdo, se tivesse um arrependimento seria esse de nao ter gravado coisas
desde o primeiro dia de aula [...].

[...] Eu usei também desenhos em relevo e isso ajudou em certa forma,
mas baseado na gravacéo [...].

[...] a partir da metade para o final que concentrou as disciplinas tedricas...
e poucos colegas fazendo, entdo a gente fechou num grupo e foi até o
final. Cada hora revezando, um gravava para mim, cada hora um sentava
comigo para estudar, cada hora um sentava para fazer exercicio, era um
grupo muito bom, muito forte...

[...] E entdo eu usava o JAWS ((pausa prolongada na fala))... eu tinha os
meus colegas que gravavam para mim, né, como/ assim no finalzinho da
graduacéo, ja quase emendando no mestrado... é... sO, né, porque...
infelizmente o JAWS nao conseguia ler a equacdo, entdo precisava da
VOZ de alguém que entendesse do assunto e essa era uma dificuldade
porgue ndo pode ser qualquer pessoa que tenha boa vontade em ler um
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texto. Entdo tem que ser uma pessoa que olha uma integral e saiba que
aquilo é uma integral e ndo uma cobrinha... sei la... e, a0 mesmo tempo,
tivesse tempo para fazer isso, porque é um trabalho assim, né, sentar, ler o
livro, gravar e mandar, enviar por e-mail [...].

[...] os colegas dele eram fantasticos, entdo ele teve ajuda de todos os
lados. Eu lembro uma aula em que eu fiz uma figura no quadro... e eu tinha
nocao de que eu estava fazendo a figura no quadro e ia virar para explicar
para ele... a figura ndo era tdo complicada, mas eu estava concentrada e
guando eu virei para explicar para ele a colega do lado estava dizendo [...].
[...] Porque tinha muita gente que entrava e falava assim “ah, ndo quero
mais” ((risos))... a coisa mais comum que tem... “nossa, eu estou apertado
Ia”... ndo lia aquela encrenca... Entdo muitas vezes era o que tinha de
monitor, outras vezes eram pessoas muito proximas que eram amigos e
gueriam ajudar, ndo ajudar s6 aqui, ajudar em tudo, na IES1, quando ele ia
embora para casa, para voltar [...].

[...] Muitos alunos colegas também fizeram esse trabalho de encontrar
materiais disponiveis que fossem possiveis para leitura para ele [...].

[...] quando ele ndo se posicionava, 0s outros colegas se posicionavam e
me lembravam que eles tinham entendido porque eu tinha apontado para
alguma coisa, mas que o L estava ali [...] os colegas de turma do L sempre
foram... sempre foram muito bons para troca entre eles todos, né, nao
eram/ eu ndo vou colocar numa situagéao que era/ eles ajudavam muito o L,
porque era uma situacdo realmente de troca, porque o L colaborava
MUITO durante as aulas, porque como eles tinham sempre tarefas de
desenvolver materiais, eles precisavam expor esses materiais e durante a
exposicao e a explicacdo e a justificativa das escolhas e como se dava a
proposta de utilizacdo, os alunos se manifestavam e faziam criticas e
comentarios e a construcdo de um material mais pensado, mais elaborado,
e o L sempre colaborou de forma bastante significativa em relacéo a isso.
Entdo realmente ndo era uma questdo de ajuda, era uma questdo de
reconhecimento das diferencgas [...].

[...] eu tinha um processo muito de descrever o material que estava sendo
usado. Quando a gente pega exemplos fisicos, a quantidade de
representacao visual na Fisica é muito grande. E ai vocé comecar a trazer
essa representacao visual para que ele consiga abstrair isso eu acho que
essa era, em um primeiro momento, a maior dificuldade. De vocé olhar
para todas aquelas representacdes, o campo, a carga, a ideia, as
representacées, os desenhos apresentados no material e fazer essa
descricdo entéo isso era um desafio de ser feito em algum momento. Se a
gente vai olhar um pouco para como vai fazer isso, a maior dificuldade
estava associada ai, que era esse processo de transcrever mesmo, de
descrever algumas das representagdes que ali estavam colocadas [...].

[...] Entdo eu ndo chegava a gravar audio do livro para que ele pudesse
ouvir em casa de novo, mas assim eu lia o texto, porque eu ja estava
estudando a matéria, a gente se juntava, eu lia, a gente discutia a matéria
aliin loco [...].

[...] a gente ia pegando o dedo dele e ia com o dedo em cima da figura, “é
iSsO que esta acontecendo aqui, esse eixo € 0y, esse eixo € 0 X" e a gente
ia tracando o grafico em cima do proprio dedo [...] eu fazia o processo de
desenhar com o dedo dele o que estava ali. E ai quando ele ndo entendia



M.25:
C.2:

C.4:

C.5:

C.6:

C.7:

C.9:

320

eu tentava mostrar o que estava acontecendo e tudo mais, mas ai era um
processo bem assim “ah, me empresta seu dedo que vocé € o lapis”
((risos)), ia fazendo como um lapis todo esse processo descritivo... Nao sei
se essa € a minha melhor metodologia para descrever um grafico, mas é
aquilo... e a capacidade de abstracdo que ele tem para fazer algumas
coisas é surpreendente [...] E ai se a gente pega |4 o Eletromagnetismo
nao tinha s6 os graficos, tinha um monte de outras figuras a serem
colocadas. E ai era a mao dele ia ficar a representacdo, entdo a gente
pegava “ah, aqui tem uma (capa) aqui no meio”, eu juntava a minha méo
com a dele e ia fazendo como que ia ser essa disposi¢ao, essa distribuicéo
e um monte de coisa.

[...] varios alunos sempre tentavam ajudar [...].

[...] a gente estudava muito junto no Centro Académico e ai eu fazia a
leitura do capitulo para ele e a gente fazia a discusséo sobre aquilo que a
gente estava fazendo e resolvia exercicio. E acho que foi a primeira
disciplina que eu fiz com ele que a gente tinha que fazer conta [...].

Isso. Eu lia e ele ia acompanhando, eu gravava para ele escutar em outro
momento. E para mim sempre foi uma vantagem muito grande porque,
como eu tinha que ler para ele, eu tinha que ler com muita atencéo para
nao pular nada, porque, querendo ou nao, quando a gente |é para a gente,
a gente acaba deixando algumas coisas de lado. Eu tinha que ler tudo,
tinha que descrever o gréfico, tinha que descrever a figura, tinha que tomar
cuidado em relacionar uma equacao que estava la em cima, entdo quando
eu falava “a equacao numero um”, ai la embaixo, quando fazia “ah, na
equagao numero um da pagina tal” vocé tinha que fazer a substituicao.
Entdo essas coisas para mim lendo para ele acabou me ajudando demais,
entdo foi muito vantajoso [...].

[...] era muito dificil explicar para ele que letra era essa... entdo vocé vai
falar assim “vamos falar do dmega”, se ele ndao conhe/ dGmega nao ¢é a
palavra mais adequada, né, mas tinham algumas letras que a gente usava
gue ele ndo conhecia e ai como é que vocé mostrava para ele como é que
era? Vocé nao conseguia descrever, porqgue se fosse o delta era facil,
falava que era um tridngulo, né ((risos)) mas tinham outras que ndo dava.
Ai a gente ficava pensando: como é que eu vou explicar para ele? [...].

[...] Ai de vez em quando eu pegava na méo dele, tentava fazer ele fazer o
simbolo para ver se ele entendia, ou fazia bem forte um rascunho para ele
pegar o alto-relevo ali, né, de tdo forte que a gente fazia com a caneta que
deixava um ressalto, né, ai para ver se ele entendia o que era...].

[...] @ gente muitas vezes navegava com ele no escuro, porque a gente nao
conseguia imaginar como que a gente poderia mostrar para ele de uma
maneira diferente, né, porque tinha certos graficos que para a gente era
assim “ah, é o grafico! Eu estou vendo o grafico”, ai vocé falava como que
eram as curvas e ele ndo conseguia captar a informacéo... ai vocé tinha
gue tomar muito cuidado na hora de descrever, né, cada eixo, como € que
ia ser representada cada coisa. Entdo simbolos e graficos, desenhos eu
acho que foi a parte mais dificil [...].

[...] Mas sempre tive muito cuidado com isso, parénteses, chaves, né, qual
gue era o numerador e o denominador, né, se tinha/ qual que era o
processo dentro, entdo sempre tinha essa abertura de chave fecha chave
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muito/ era muito facil fazer, essa parte ndo teve dificuldade, descrever a
equacao nao [...].

[...] os colegas nunca tiveram problemas com relacdo ao L em si, né,
sempre tinha muita gente querendo ajudar [...] sempre tem alguém que sei
la “vocé quer estudar? Vocé quer que faz esse (problema) junto contigo?”
Assim, todo mundo era companheiro assim vamos dizer, né, e criava
sempre criava um grupinho muito fechadinho, né, que todo mundo “ah,
vamos fazer o rodizio! Hoje vocé faz, amanha eu faco e tal (inaudivel) [...].
[...] essas listas a gente fazia sempre em conjunto e, querendo ou nao, o L
sempre foi um cara que nunca aceitou que a gente fizesse e entregasse
com o nome dele, sabe, ele sempre falava assim “néo, eu quero fazer” e ai
ele fazia. E muitas vezes a gente preferia que ele fizesse também, porque
o cara era cabecdo demais ((risos)) [...].

Unidades de analise da subcategoria Ill.b.3 — metodologias, estratégias de ensino e

recursos didaticos comuns a todos os estudantes
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[...] quando chegou nas fisicas tedricas... uma Fisica que eu nunca tinha
experimentado, né, por exemplo Mecanica Analitica, Fisica Matematica,
Teoria Eletromagnética, ai comecou a complicar um pouco mais. Mas
mesmo assim eu contava com a paciéncia do professor de falar o que esta
no quadro, de escrever falando, eu depois, né, de fazer a disciplina, o
professor falava “oh, eu aprendi a controlar, né, o ritmo da aula por causa
de vocé e isso foi bom para mim e tal”. Porque ele escrevendo a equagao e
falando... é... ele... cadenciava mais a aula. Nao era coisa/ ndo era aquela
velocidade assim frenética de conta e mais conta e mais conta. Nao, ele
parava, me explicava, quando chegava no assunto de matrizes, algebra
linear. Mecéanica Quantica, por exemplo, ele sentava, assim, explicava
como que era a forma da matriz, linha e coluna, essas coisas mais simples
gue quem nao esta vendo fica totalmente perdido, né, explicava como é
gue era um desenho de um ket, um bra, como é que fazia essas contas
[-].

[...] E eu tinha um bolsista voluntario, que a gente pegou para adaptar
material para o L. (Eu e 0) L a gente testava e tal e montava [...].

[...] a gente fez um trabalho de centro de massa e a gente juntou a turma
ali na frente do prédio. Tem uma canaleta, a gente tapou ela, encheu de
agua, fez um negocio de isopor com um carrinho, umas peninhas. Ficou
bem legal. A turma toda participou, né, com aquele aluno que era meu
bolsista e foi bem bacana [...].

[...] E as pedagdgicas no inicio sdo teodricas, dai eu tentava (inaudivel) todo
texto ele € um texto em PDF editavel, que ele podia ouvir no programa, eu
disponibilizava para ele antes. Eu aprendi, ndo s6 com ele, mas com varias
palestras que eu dei, a nunca ter uma imagem que eu vou projetar sem
descrever a imagem, entao eu ja tenho esse habito de fazer assim [...].

[...] Eu pegava a mao dele, porque sendo ndo adiantava. Tinha umas
besteiras que a gente fazia “é ali, oh!”, eu falava para ele assim ((risos)) “ali
onde?” ((risos)) coisas de falha nossa mesmo, ridicula, né... Ai vocé vai se
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mancando, vocé fala assim “ndo, tem que ser/ tem que pegar a méao dele e
apontar. P6e a mao aqui, pde a mao ali. Veja como que €’ [...].

[...] Eu tinha que falar assim “como que é a curva? Como que ela é? Me da
aqui sua mao. Olha aqui o que €, né, como que ela varia e como que € 0
ponto de inflexao” essas coisas assim “e o que acontece no ponto de
inflexao?”. Entdo eram as coisas que quem nao esta/ que quem tem os
sensos em ordem fala “ah, que legal isso ai” e ele para ele esta voando,
né!

DCF.18: [...] eu pegava na mao dele “esse aqui € o curvo, o cdncavo, 0 convexo.

DCF.20:

Esse aqui é raio principal, faz isso, passa pelo foco, aqui est4 o foco, aqui
estd o raio de curvatura”, eu falava tudo essas coisas para ele “aqui € o
objeto, posigéo do objeto, posi¢do da imagem, olha que a imagem formada
aqui”. Entao ele tinha isso tudo na cabeca.

[...] Eu ia explicando tudo para ele antes ali no ouvido dele e ele falava “ah
ta”... Ai eu ia fazendo no quadro e de vez em quando eu falava assim “tudo
certo ai?” ((risos)) Para ele saber.

DCF.21: [...] ele sabia o0 que eu estava fazendo. E tinha coisa que eu falava a mais

DCF.27:

D1.6:

D1.25:

D1.26:

D2.2:

M.8:

para ele ouvir, ndo para os outros alunos... ah vai fazer como? [...].

Eu falava assim ((enquanto fala reproduz o desenho da curva com a mao))
“a curva essa curva aqui vocé vai somando ponto a ponto. A altura dessa
daqui, a altura dessa daqui, o ponto vem aqui em cima” e ele ia fazendo
assim a curva, entdo quer dizer “aqui fica assim, aqui fica assim” [...] nao
adiantava vocé correr com a coisa e ele ficar para tras. Entdo vocé fazia
uma coisa bem feita no inicio para poder ter a resposta logo do que a
gente precisava.

[...] eu falava tudo que eu estava fazendo, TUDO. Entdo se eu fazia uma
reta, se eu fazia um desenho, eu explicava o tempo inteiro [...].

[...] as maiores dificuldades eram a aula tinha que ser uma aula
inteiramente falada. Entdo mesmo que eu estivesse fazendo uma
demonstracdo, porque 0s outros estdo acompanhando, eu falava tudo o
gue eu estava fazendo e ia tentando falar de uma maneira que fosse,
porque as vezes a gente fala, principalmente nessa questdo da
matematica, né, entdo como vocé fala uma expressdo na Matematica?
Como vocé descreve isso? Entéo isso foi um aprendizado, porque tem jeito
gue vocé fala e a pessoa nao entende [...].

[...] Os outros acompanhavam uma conta e ele ia acompanhando o que eu
estava falando. Acompanhando do ponto de vis/ do ponto até de
interromper e perguntar coisas. Entdo ele realmente fazia um
acompanhamento mental, entendeu, era como se ele estivesse
enxergando o que eu estava fazendo [...].

[...] Mas existe um pouco da questdo também de sensibilidade diante de
toda essa situacdo, né, entdo a situacdo de... vocé falar mais durante a
aula, descrever as coisas que estdo sendo apresentadas, né, isso dai se
tornou mais um habito e uma coisa mais rotineira durante as minhas
exposi¢cdes com relacdo a aula com os alunos com essa deficiéncia [...].

[...] entdo em varios momentos vocé percebia o professor parando e tendo
a preocupacdao de ir la e explicar exclusivamente para ele da maneira como
gue o professor achava. Entdo ele ia |a, fazia o simbolo, pegava a méao
dele, descrevia, quando tinha uma representacéo era a estratégia mesmo
da méo, ele ia descrevendo tudo que estava acontecendo, ele sentava
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parava ali com ele alguns minutos para fazer toda essa construcao
simbdlica que estava ali com ele, entdo isso alguns professores eu me
recordo de terem feito [...].

[...] a DCN tentou adaptar alguns experimentos para ele compreender. Eu
lembro que a primeira atividade que foi feita, eu ndo era da turma, foi uma
gue ((a seguir foi suprimido um trecho da entrevista com a finalidade de
preservar o sigilo da identidade do participante)) [...] tem a minha méo
segurando um barquinho, que é um carrinho/ a gente fez aqui nessa vala
aqui de agua, que ai para ele ver a quantidade de movimento, ai tinha uma
pena, que ele colocava a méo e sentia. Foi a primeira atividade adaptada
gue a gente fez aqui [...].

Unidades de analise da subcategoria Ill.b.4 — metodologias, estratégias de ensino e

recursos didaticos complementares ao ensino comum a todos os estudantes

Atitudes para a promocado da autonomia na escrita e leitura da linguagem

matematica pelo estudante cego

L.5:

L.29:

L.30:

L.37:

Nossa assim pessoa lendo, eu memorizando e... fazia as provas e
conseguia passar, sabe... Mas ndo tomava nota, nao fazia praticamente...
s raciocinando assim.

[...] no ultimo ano a professora D1 ela fez algo diferente, que eu achei bem
interessante, assim, que eu fui usando no mestrado e agora no doutorado
eu estou cada vez melhor. Ela investiu no LaTeX... entdo ela transcrevia
por extenso as equacdes, era um trabalho muito grande para ela
professora. Imagina vocé escrever por extenso uma equacédo do segundo
grau, do segundo grau ndo, uma EDO, né, uma equacdo de onda...
derivada segunda da funcdo em relacdo ao tempo ao quadrado é igual
uma constante ao quadrado vezes a derivada segunda de uma funcdo em
relacdo ao tempo ao quadrado, bom, enfim. Entdo imagina isso por
extenso, iria aumentar muito o texto, mas eu gostei, gostei dessa
experiéncia, dessa alterna/ dessa iniciativa dela tentar fazer diferente ao
longo dos anos.

[...] E ai eu conseguia ler, s6 que assim... como foi tudo muito no comeco...
e até certo ponto deu certo mas teve que acho que por falta de tempo ou
algo assim néo foi tdo para frente, mas a ideia ficou [...]. E uma alternativa
hoje que eu evolui, né, nessa sementinha que ela plantou la tras é que eu
consigo escrever equacao em LaTeX. O meu leitor ndo vai ler “integral de x
dx”, o meu leitor vai ler “barra int underline abre chave”... sei la... integral é
‘barra int abre chave zero fecha a chave” ai “circunflexo abre chave a
fecha a chave x dx” ele vai ler assim para mim. Entdo eu na minha cabeca
eu tenho que imaginar “integral de zero a a x dx”, sabe...

[...] E entdo eu usava o JAWS ((pausa prolongada na fala))... eu tinha os
meus colegas que gravavam para mim, né, como/ assim no finalzinho da
graduacdo, jA& quase emendando no mestrado... é... sO, né, porque...
infelizmente o JAWS nao conseguia ler a equacao, entdo precisava da
VOZ de alguém que entendesse do assunto e essa era uma dificuldade



L.45:

L.46:

L.48:

DCN.17:

DCN.23:

DCN.24:

324

porque ndo pode ser qualquer pessoa que tenha boa vontade em ler um
texto. Entdo tem que ser uma pessoa que olha uma integral e saiba que
aquilo é uma integral e ndo uma cobrinha... sei la... e, ao mesmo tempo,
tivesse tempo para fazer isso, porque € um trabalho assim, né, sentar, ler o
livro, gravar e mandar, enviar por e-mail [...].

Na graduacéo eu ja ndo enxergava. Eu ja usava bengala... por isso que eu
me senti confiante para mudar de cidade, mudar de vida praticamente...
Mas ndo, eu ndo enxergava 0 texto, ndo enxergava O quadro, nao
enxergava nada. Eu enxergava claridade, eu tinha uma nocao espacial
pela memoria e também... 0 que mais? E pela claridade, né, que eu
conseguia distinguir. S6 que 0 meu curso no inicio era noturno, entdo a
claridade eu me baseava s6 na sala de aula, que era iluminada. A minha
universidade ainda néo tinha tanto investimento assim. Entdo n&o era tao
movimentado, ndo tinha tanto curso la na IES1, sabe, em dois mil e nove...
E ai eu tive que aprender como que eu fazia para chegar no ponto de
Onibus, para chegar nas salas, nos departamentos. E ai eu fui aprendendo
na tentativa e erro literalmente [...] E ai eu conseguia distinguir o farol de
carro o farol de 6nibus e pelo barulho... conseguia definir o minimo eu acho
para conseguir sobreviver no espaco.

Bom, a segunda pergunta, pelo que eu entendi, se eu usava o Braille. Na
verdade ndo, porque nao tinha muita coisa em Braille e eu também néo
tinha muita confianga para estudar em Braille. E uma coisa levou a outra.
Eu ndo tinha confianca, ndo tinha o material em Braille. Entdo eu fui
deixando de lado... Eu sei como é que sao as letras em Braille, né, eu
tenho uma nocao, eu s6 nao tenho uma fluéncia... Na graduacéo nao, mas
aqui na IES2 eles fazem quase tudo em Braille para mim. As figuras, néo
falo o texto em si, mas as figuras as legendas eles sempre colocam em
Braille. Usam esse meio ai para eu identificar onde esta cada letra o eixo x
0 eixo y. Entdo o Braille ainda assim eu utilizo mesmo nao sendo fluente.
[...] E ai quanto ao Braille, até hoje eu ndo tenho tanta habilidade assim
porque eu parti para o lado tecnoldgico de leituras em &udio, eu tenho o
aplicativo que |é o texto, quando tem férmulas eu pec¢o para os monitores
gravarem para mim e assim vai.

[...] Dai tinha os bolsistas e eu pedia para eles “oh, vocés pegam o
material, escaneiam e quando chegar nas férmulas vocés escrevem por
extenso as formulas”. A gente ndo tinha outro mecanismo... Dai os alunos
escaneavam o material e editavam para que quando ele fosse ler ficasse
tudo dito, as formulas ditas. Era um cuidado que eu tinha também com os
meus roteiros. Eu fazia os roteiros para os alunos e nos meus roteiros as
férmulas eram descritas [...].

[...] para o L em si, como ele tem essa memoria, que ele diz que
desenvolveu depois que comecou a ficar cego, ele consegue fazer conta
de cabeca, mas eu acho que a grande dificuldade é o registro dessas
contas... quer dizer, a maneira como eu estudo... eu tenho que escrever,
entdo eu tenho que registrar essas contas para eu poder depois voltar
nelas e ver se errei alguma coisa. E ele ndo tem esse recurso [...].

[...] A gente tentou, a D1 deve ter falado contigo, tentou com o LaTeX, ele
fazer os registros em LaTeX, a gente conversou sobre isso, mas no fim eu
acho que ele n&o seguiu muito com o LaTeX[...].
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[...] a memodria dele € muito boa, entdo isso dai faz com que ele consiga
resolver essas contas de cabecga [...].

[...] ele inverte matrizes de cabeca... € coisa que ((risos))... Mas é uma
escolha que ele fez, entdo ele tem que desenvolver essas habilidades de
alguma maneira, porque a gente ainda nao tem recursos para isso [...].

[...] Eu falava as equacdes, como se desenvolvia as equacdes, perguntava
para os alunos “turma, como que fica a impedancia nesse caso?” e ele
falava “assim, assim e assim!”... ndo era coisa/ era tudo coisa com numero
complexo, nao era facil néo [...].

DCF.26: [...] Se eu te mostrasse as equacgbes de impedancia, de circuito paralelo,

D1.10:

D1.16:

D1.17:

D1.18:

D1.19:

D1.26:

D1.27:

D2.13:

sdo equacgdes enormes, cheias de coisas, e ele falava “isso aqui vai ficar
assim, assim, assim”. Ele dava ja toda a informag&o de como que seria. Os
outros alunos tinham que parar e pensar, se morder todo la para poder
explicar [...].

[...] o L desenvolveu uma capacidade de raciocinio MUITO rapidamente.
Entdo o L acompanhava o desenvolvimento de uma demonstragdo, de
uma conta, ele acompanhava mentalmente [...].

[...] Ai todo o material de Mecénica Quantica é... porque ele ndo sabia
inglés e o0 material que a gente usava era uma bibliografia em inglés, e ai
eu traduzi esse material, traduzi, descrevi as equacgdes, porque ai tinha
muita matematica pesada, né, muita coisa assim. E ai o que eu fiz foi, o
leitor ndo faria a leitura daquelas coisas, entdo eu criei documentos para
ele com bastante coisa descrita [...].

Ah, foi ai ((quando L cursava Mecanica Quantica)) que eu comecei a forcar
a barra para ele aprender a usar o LaTeX, porque uma das coisas que eu
brigava muito com ele é porque ele queria que o monitor ou 0s monitores
fizessem o trabalho das anotacdes dele ou que o professor fornecesse as
anotacdes ou... O que ele gqueria na aula era apenas ouvir, né. E ai eu
batia muito nessa tecla, porque eu falava “L, vocé tem que ter autonomia,
né. Se vocé quer seguir sua carreira, se vocé quer ser um professor, se
VvOcé/ vocé tem que criar mecanismos para VOCE conseguir ter a sua
autonomia, né, vocé fazer o seu registro, vocé fazer a sua anotagao” [...].
[...] todo o material que eu criei da Mecanica Quantica para ele foi usando
o LaTeX, ja foi usando o LaTeX, ja foi mostrando para ele que era possivel
[...].

[...] Ele ndo se tornou um usuario de LaTeX de fato, mas ele comecou a ter
contato com o LaTeX [...] Eu passava coisas para ele, porque ele estudava
em grupo e tal, mas eu queria que ele tivesse uma producéo dele. E ai ele
me mandava as coisas por e-mail, ele ja digitava, ele ja fazia as coisas.
Entéo foi quando ele comecou a criar um pouco dessa... dessa autonomia
dele para os registros, porque ele ficava sempre muito na oralidade [...].

[...] Os outros acompanhavam uma conta e ele ia acompanhando o que eu
estava falando. Acompanhando do ponto de vis/ do ponto até de
interromper e perguntar coisas. Entdo ele realmente fazia um
acompanhamento mental, entendeu, era como se ele estivesse
enxergando o que eu estava fazendo [...].

[...] E a preparacdo de materiais escritos, que ele pudesse ter disponivel
depois para fazer leituras [...].

[...] e ai eu fico muito encasquetado como o L ia desenvolvendo isso de
modo a chegar na terceira quarta pagina para alcancar a solucdo do
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problema [...] E eu identifico o L desenvolvendo uma habilidade que era
uma habilidade de manter uma... uma fotografia mental daquilo tudo na
cabeca, de ele conseguir voltar e dar continuidade as coisas, mas eu
imagino que a dificuldade fosse gigantesca. Entdo nessas disciplinas... eu
realmente fico impressionado como ele dava conta dessas disciplinas [...]
Por outro lado também, eram as disciplinas que ele mais gostava, né...
tanto que ele seguiu para a area da Fisica dura, né... E ele ndo tinha
realmente grandes afinidades com a area de Ensino, ele era/ sempre foi
muito dedicado [...].

[...] E ai como monitor assim a grande capacidade que ele tinha para fazer
conta de cabeca. Eu ficava assim... abismado de ver ele fazendo equacdes
parciais todas de cabeca e abrindo todas as integrais ali tudo na cabeca
[-].

[...] ele tem uma capacidade de organizar tudo na cabeca que € MUITO
muito grande. E ai essa organizacéo facilitava [...].

[...] como as equag¢fes sdo muito grandes, muito extensas, e ai vocé tem
gue trazer varios elementos que foram apresentados |4 atras para fazer a
sua construcdo, entdo isso em algum momento ele tinha uma certa
dificuldade do que fazer, porque para guardar tantos elementos dentro de
uma mesma integral, que o negécio € gigante. Entdo isso em alguns
momentos eu sentia que ele ficava com a “o que é isso mesmo que esta
ali? O que nao é?” [...] Entdo essas equagdes muito extensas na Fisica
Matematica, por exemplo, isso era um complicador [...].

[...] E na Mecéanica Analitica a gente fazia mudanga de coordenadas e tal,
rotacdo, alguma coisa do tipo, e ai tinha exercicio que a gente fazia cinco
seis folhas frente e verso de conta e ele ndo se perdia na conta [...] eu
lembro que teve uma matriz de rotacdo que a gente fez em trés dimensdes
gue na matriz eu errei um sinal de um seno de um dos angulos e ai la na
frente deu errado a resposta, ai o L falou assim “vocé errou o sinal 1a atras,
na pagina tal”’, que a gente enumerava a pagina. Quando eu voltei, que eu
vi que eu tinha errado o sinal, eu falei assim “cara, como €& que vocé
consegue lembrar disso?” [...] e ai ele falou que ele quando ele esta
resolvendo o exercicio ele vé uma folha na frente dele... € como se ele
estivesse fazendo, escrevendo mesmo. Entdo para ele/ ai ele conseguia
lembrar e fazer essas coisas por causa disso [...] E isso me impressionou
na época [...] Por isso que eu falo (que) foi uma disciplina que eu néo
consigo esquecer, porque foi a primeira que eu fiz com conta com ele [...].

A necessidade de flexibilizacdo na avaliacédo

L.31:

L.32:

L.33:

[...] Na avaliagao a gente fazi/ eu fazia em sala separada, iSso no comeco.
Vamos |a, nas matematicas assim, né, junto com o resto da universidade
inteira, eu fazia em sala separada, fazia no mesmo dia... com o monitor da
disciplina [...].

Na Fisica... eu cheguei a fazer com o professor da disciplina, mas era
horario diferenciado, assim, era um dia diferente do resto da turma...

E, oral e escrita, né, porque eu falava e o professor escrevia. Eu falava e o
monitor escrevia [...].
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[...] Por exemplo, na Fisica Matematica que eram contas extremamente...
enormes... eu tinha tempo a mais para fazer a prova. Entdo, o professor
sempre foi, assim, aberto a isso a essa questdo assim, ndo era ah, deu
uma hora e quarenta, igual a todo mundo, tira a prova da minha frente,
nunca foi assim nao [...].

[...] muitas vezes o0 que acontecia era isso... 0 material ndo vinha na
mesma velocidade que o curso. Entdo eu tinha que esperar eu tinha...
sabe... eu sempre tive tempo a mais para fazer/ por exemplo as provas
finais, no comec¢o eu acompanhava e depois eu ficava para tras... entao...
ai... o ideal eu acho que é isso assim... Por exemplo, tem cinco ou seis,
nao, trés ou quatro livros de Calculo que geralmente se usa nos primeiros
anos, entdo ter la disponivel para o aluno usar quando ele achar
necessario. E Fisica a mesma coisa. Se vocé na graduacéo usa o Tipler,
usa 0 Moysés, usa... enfim ter uns trés ou quatro livros l4 basicos que
tenha opcdo em audio [...].

E igual, dentro da capacidade dele... Ele € uma pessoa que tem uma
memoria incrivel, entendeu... ele fazia conta de cabeca, mas eu ndo dava
essa/ isso era mais na hora de estudar (inaudivel) minhas aulas eram mais
tedricas, fora o laboratério, as outras eram pedagodgicas, entdo nas
discussbes ele participava igual, entdo... ndo tinha problema. E o
laboratdrio eu levava em conta o antes, porque ele aca/ por um lado ele se
sobressaia dos colegas... Eu fiz questdo que ele fizesse um relatério
sozinho, entendeu... A gente sabe que os alunos se relnem ou hao
((risos)) e um faz o relatorio... e dai eu disse “bom, se ele for participar, ele
nao vai estar junto na escrita com certeza... mas nao sei se ele vai ler
depois”, porque, em geral, tem muitos colegas que nao leem e falam “hoje
é tu que faz, eu ndo preciso me preocupar”... Dai eu disse “bom, pelo
menos um ele tem que fazer sozinho”. Entdo eu fiz questao que ele fizesse
e o resto tudo ele participou [...].

Eu ia interceder, eu ia... foi assim com Teoria Eletromagnética... ou
Mecénica Quantica? Sei la! O professor dava as provas para ele fazer e
tinha um maco assim de folhas, entdo ele comecava de manha e terminava
a noite, sabe... eu ndo aguentava e eu tive que ir 1a falar com o professor e
eu falei “professor, quando o senhor esta escrevendo um negécio quantas
vezes 0 senhor volta para ver o que vocé escreveu la atras?” e ele falava
“‘muitas vezes” e eu falava assim “ele ndo faz... ele ndo faz isso... e se ele
nao faz, como ele que tem que fazer?”, entdo eu falava “da as coisas
curtas e grossas e mais vezes para ele ter/” [...].

Essa disciplina que eu dei para ele aqui era mais com relacdo aos
relatorios diarios. Entdo eu dava um trabalho/ varios trabalhos ao longo do
curso. O curso ia avancando e eu ia dando um por um para/ e eles faziam,
discutiam, depois me falavam o que acontecia com o circuito [...].

[...] e nessa disciplina ((Calculo I1)) o L ja tinha/ a gente conseguiu que ele
tivesse um monitor que o acompanhava para estudo e para provas [...].

A gente fazia coisas em grupo, avaliagcbes em grupo, porque essas turmas
eram turmas muito pequenas, e algumas avaliagbes individuais. As
avaliagdes individuais o L tinha monitores. Entdo o L discutia as questdes e
0S monitores anotavam as coisas que ele ia dizendo ou, as vezes, eu fazia
a avaliacdo com ele... de conversar e discutir e saber o que que ele esta
pensando [...].
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[...] O que tinha realmente de diferenca era em relacdo ao tempo das
tarefas. Isso dai efetivamente tinha que acontecer. Entdo eu ndo lembro
exatamente quantas atividades foram passadas para eles durante o
semestre para serem apresentadas e discutidas entre os alunos, mas eu...
se 0 numero ndo é exatamente esse, € bem proximo, cada estudante
desenvolveu cinco atividades distintas, que eram apresentadas, discutidas
e reapresentadas ou ndo, dependendo das consideragdes, e enquanto €...
os videntes fizeram cinco atividades, o L fez trés atividades... E assim, uma
analise que eu faco: isso ndo foi menos no sentido de que... se ele/ os
outros fizeram mais ou tiveram maior aprendizado com isso, porque tem
uma particularidade da... da concentracdo e atencdo que o L tinha que
dispor para fazer as coisas... Entdo eu lembro que a primeira atividade que
ele apresentou eu fiquei estarrecido, porque ela estava absurdamente bem
preparada, mas assim ndo houve criticas no sentido de que poderia ser
feito de uma outra forma por ninguém que estava assistindo, porque foi
muito boa. E ai ele se adaptou exatamente as condicfes e situacdes, ele
utilizou a atividade dele toda em slide, mas ele/ a atividade era em slide,
mas ela ndo tinha um carater de transmissédo de conhecimento. Nos slides
0 tempo inteiro estava propondo questdes, problemas, discussdes, debates
e nao so ele tinha alinhavado de uma forma muito clara a sequéncia que
ele estava propondo como ele tinha um jeito de ministrar a aula que ele...
ao passar o slide ele sempre pedia para um aluno comecar a dizer o que o
slide estava apresentando, mas que fluia muito bem... Uma segunda
apresentacdo nao foi tdo boa, ndo sei se também por causa das
expectativas criadas pela primeira. Eu fiz criticas [...] ele identificou
realmente e sabia que ele ndo conseguiu se dedicar para a segunda da
mesma forma que ele fez na primeira. E ai na terceira de novo ele fez uma
atividade muito bem elaborada. Entdo essa questdo realmente teve que
ser diferente o tempo que ele precisou ter para elaborar um trabalho com
uma qualidade e uma rigueza do que a gente estava solicitando foi
realmente um tempo maior que os demais que tém um acesso mais facil a
informacédo, ainda mais quando se esta relacionando a uma pesquisa, que
o0 visual aparece/ é bastante presente na solicitagao [...].

[...] A outra disciplina ((Aspectos Didatico-Pedagdgicos da Fisica no Ensino
Médio 1)) ndo houve grandes diferencas nem grandes dificuldades, porque
como era uma disciplina de carater puramente teérico, onde a base do
trabalho estava relacionada com as leituras... o processo de leitura nao
tinha grandes/ nenhum problema, ndo eram nem grandes problemas, nao
tinha nenhum problema. Era a questdo do leitor que o L utilizava do
computador, eu tinha que sempre considerar o envio de PDFs que
pudessem ser utilizados para isso e isso era feito... As vezes que a gente
discutia ou debatia ou a resenha apresentada era com base em algum
artigo, né, os artigos ja em PDF e, como elas tinham um carater
pedagdgico, as expressdes matematicas ou férmulas dificilmente elas
estavam presentes, era muito texto [...] e a quantidade de atividades foi
exatamente a mesma, porque ai o tempo de leitura, os debates que
ocorriam, isso transcorreu naturalmente...

[...] As provas me parece que as provas ele ndo chegou/ ndo tinha ainda
essa coisa do Braille ndo... foi adotado algum procedimento, alguém lia
para ele ou alguma coisa assim. Eu ndo me lembro detalhadamente de
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como era a aplicacao das avaliacGes, mas certamente eram diferenciadas,
ta... me parece que eu lia a prova para ele, em algum momento eu li as
provas, a gente fazia as provas separado [...].

A prova dele era feita na sala do professor com o monitor, né, o monitor
fazia a leitura da prova e ele respondia e 0 monitor ia escrevendo para ele
ou até mesmo o professor [...].

[...] O que o L participava junto com a gente era apresentacdo de
seminérios, trabalhos, questdes orais, né. Mecéanica Tedrica foi uma
disciplina que tinha alguns problemas que vocé tinha que resolver no
quadro para a turma, né, cada um era responsavel por um tipo de
situacdo... ah, lancamento de projétil considerando a forca de Coriolis, ai
vocé tinha um aluno que ele tinha que resolver um problema desse tipo e
explicar no quadro usando todos os conceitos vistos na disciplina. Ai o L
fazia esse tipo de coisa para a gente, né. A diferenca é que o L, ao invés
de escrever no quadro, ele fazia o slide com a resolucdo do exercicio,
provavelmente alguém fez o processo de montagem, a estrutura,
provavelmente um monitor ou algum amigo [...] A gente também teve
muitas avaliagdes no sentido de fazer listas juntos e entregar [...].

A monitoria de pares direcionada ao estudante cego
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[...] na metade do curso para frente, quando comecou essa Fisica Tedrica,
sempre tive monitor ja... especifico para me ajudar. Ai fora da sala eu
sentava com ele, revisava a propria aula, o professor disponibilizava o
material dele para o aluno para o monitor ler para mim. Entdo eu ndo era
dependente sé da aula do professor... Eu tinha meus meios eram 0s meus
colegas e o monitor que, eventualmente, era o meu colega [...].

E, a gente procurava ter o da Fisica, mas como o... & medida que o0 curso
avanca e cada um ja tem sua bolsa, o seu projeto de pesquisa e tudo mais,
eles mesmos ndo podiam pegar outra bolsa como monitor. Ai teve que
pegar aluno, por exemplo, num nivel menor ou igual a mim, por exemplo,
do periodo anterior. Ai esse do periodo anterior comegou a avangar e...
comecou a fazer um projeto de pesquisa. Ai foi diminuindo os periodos,
entendeu, até eu chegar no limite ali... ai... tinha... monitor que tinha que
estava no... quarto quinto periodo e tal [...].

[...] os monitores de G A ((Geometria Analitica)), de Algebra Linear, de
Célculo I, Il e 1ll, eles eram matematicos e (estavam) um periodo a mais do
gue eu. Entéo, a gente foi andando junto nos cursos e isso foi muito legal
[...].

[...] ai depois desses dois anos ndo teve mais monitores globais, né,
monitor que serve para todo mundo. E ai eu precisei de monitor especifico,
ai o DCF entra na histéria, que era coordenador da Fisica, ele criou junto
a... Pro-Reitoria de Graduagdo uma bolsa para uma pessoa ficar comigo o
tempo todo assim, o tempo todo ndo, né, o tempo que tem que ter a bolsa
[...].

[...] esse monitor me acompanhava nos estudos, para eu acompanhar... E
hoje eu vejo, nossa, fez muita diferencga, ajudou muito...

[...] @ partir de dois mil e onze, que eu comecei a fazer Fisica mais... tedrica
e ai ndo tinha monitor especifico da disciplina porque eles ndo/ la na IES1,
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assim, vocé tem monitor de Calculo I, Il e lll, mas ndo compensa ter
monitor de Fisica Matematica... que a turma/ Calculo tem o que... duzentos
alunos, Fisica Matematica tem sete oito. Entdo ndo compensa ter monitor
s6 para isso, entendeu?

Os professores eram enviar material para esse monitor, era esse triangulo,
né, o professor enviar material para o0 monitor, o monitor |&é para mim. O
monitor, fora do horario nosso de estudo, ele gravava o proprio material
para mim... ou entdo esse monitor criava material em relevo do material do
professor, entendeu? [...].

[...] Na avaliagéo a gente fazi/ eu fazia em sala separada, iSS0O no comeco.
Vamos |a, nas matematicas assim, né, junto com o resto da universidade
inteira, eu fazia em sala separada, fazia no mesmo dia... com o0 monitor da
disciplina [...].

E, oral e escrita, né, porque eu falava e o professor escrevia. Eu falava e o
monitor escrevia [...].

[...] E entdo eu usava o JAWS ((pausa prolongada na fala))... eu tinha os
meus colegas que gravavam para mim, né, como/ assim no finalzinho da
graduacdo, jA quase emendando no mestrado... é... sO, né, porque...
infelizmente o JAWS ndo conseguia ler a equacao, entdo precisava da
VOZ de alguém que entendesse do assunto e essa era uma dificuldade
porque ndo pode ser qualquer pessoa que tenha boa vontade em ler um
texto. Entdo tem que ser uma pessoa que olha uma integral e saiba que
aquilo é uma integral e ndo uma cobrinha... sei la... e, ao mesmo tempo,
tivesse tempo para fazer isso, porque € um trabalho assim, né, sentar, ler o
livro, gravar e mandar, enviar por e-mail [...].

[...] Entdo eu fiquei coordenadora... sei la, desde dois mil e doze até dois
mil e dezesseis, do nucleo de acessibilidade... Uma coisa nova, que
sofremos muito, pouca gente envolvida, mas foi ali que eu comecei/
consegui bolsistas para os alunos com deficiéncia. O L conseguiu bolsista
aqui pelo DCF. O DCF foi atras, tentou, tentou, conseguiu. Dai depois eu
juntei ao ndcleo [...].

[...] Para o L a gente fazia especifico, mas o L ele era aluno da segunda
turma. Entdo o ((nome de um outro ex-monitor de L)) foi o anico ((monitor))
acima dele. Os outros dele ndo tinham chegado na disciplina. Entdo a
gente pedia até o ((nome de um ex-monitor de L)) ele tinha sido meu
bolsista de bem antes em Producdo de Material, que ele era aluno da
Fisica, mas dai ele saiu. Mas é muito querido ele. E dai o L ficou sem
monitor, porque o pessoal se formou e tal. Dai eu (disse) “((nome de um
ex-monitor de L)), esta interessado? N&o sei o que”. Dai ele disse “ah, eu
estou”. Eu tentei, porque precisa ter, no minimo, Fisica IV, precisa ter todos
os Calculos. Nao apareceu ninguém. Dai eu disse assim “o0 que tu ja fez?”.
Entdo eu fiz com aquele perfil para, pelo menos, vir gente da Fisica, que
entendesse de Matematica, porque para o L no final de curso era essencial
[...].

[...] eu ndo fui professora de Estagio dele, mas fui dessa disciplina de
Producdo de Material Didatico. E nessa época ele tinha monitora... Entdo
ele deu, eu lembro, uma aula de Optica, de lentes. Entdo ele preparava as
aulas dele com o auxilio do monitor, com o datashow. [...] Entdo a gente
fez o material para, além do datashow, que tinha a imagem, a gente fez um
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tatil, que ele levava para os alunos e apontava no tatil o que ele estava
falando, entédo “a luz vem por aqui, foca ali”.

[...] E faziam tanto a parte para ele estudar como a parte para ele
apresentar, entdo os estagios todos/ Até eu estava comentando com o D2,
faltou um monitor, que era o ((nome de um dos ex-monitores de L que nao
participaram da pesquisa)), que foi um dos ultimos que acompanhou ele
nos estagios, que era fantastico. Entdo ele fazia as apresentacdes para...
eu ja fiz algumas com ele principalmente quando a gente fazia é...
apresentacao de trabalho, como ele foi meu bolsista, no ((congresso da
area de Ensino de Fisica/Ciéncias)) ele que apresentou... Dai eu pegava
‘oh L, eu vou botar uma imagem. Que que tu achas?” “Ah, essa imagem é
assim, assim, assado”. A gente ia procurando imagem junto e eu ajudava
ele a preparar material... mas era coisa dos monitores mesmo [...].

[...] e ele acabou ficando, até por falta de outros candidatos, ele ficou com
dois monitores para ele... Entdo ele tinha esse privilégio [...].

L4 na Pro-Reitoria de Graduacédo... explicamos o problema... o cara era
meio bobdao 1a, mas ele... mas fizemos ele entender que nds precisdvamos
de monitor para resolver esse problema [...] depois que eu entendi a coisa,
a coisa andou mais... s6 chegava com o documento l4 e (iam) abrir... ai
recebia os documentos dos candidatos e via quem/ eu entrevistava todo
mundo [...].

[...] N&o adianta eu botar alguém de Letras em Matematica, porque ele ndo
vai entender aqueles simbolos... entdo € complicado... entdo tinha o
requerimento de inscricdo... depois a analise do historico e entrevista [...].
[...] Entdo as vezes eu tinha que... ndo um, mas dois monitores, porque
doze e doze ficaria aqui, entendeu?

[...] Os alunos do curso iam, que eram monitores dele. Os outros tinham
outras atividades no horario de aula, ai ndo dava [...].

[...] Entdo tinha ((o monitor)) que pegar material com tal professor...

Aqui na Fisica sempre teve um bom transito... aluno com professor... um
ou outro professor que destoa da coisa, acho que como em todo lugar,
mas aqui tinha/ sempre tivemos um bom relacionamento. Alunos e
professores, os professores e o0s alunos [...].

[...] Porque tinha muita gente que entrava e falava assim “ah, ndo quero
mais” ((risos))... a coisa mais comum que tem... “nossa, eu estou apertado
Ia”... ndo lia aquela encrenca... Entdo muitas vezes era o que tinha de
monitor, outras vezes eram pessoas muito proximas que eram amigos e
gueriam ajudar, ndo ajudar sé aqui, ajudar em tudo, na IES1, quando ele ia
embora para casa, para voltar [...].

E... Olha l4, dando aula sobre espelhos... Ele distribuia um monte de coisa
para os alunos para eles irem acompanhando... Esse aqui era o monitor
dele também, ele ia junto também.

Ele ((o monitor)) que levava essa parte de computador para ele, ia dando
as dicas para ele “L, agora é tal” [...].

[...] e nessa disciplina ((Calculo I1)) o L ja tinha/ a gente conseguiu que ele
tivesse um monitor que o acompanhava para estudo e para provas [...].

[...] esses monitores eram responsaveis por acompanha-lo sempre, para
estudar, nas aulas, né, em todos os locais. Entdo isso criou também uma
outra dinamica de autonomia [...].
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[...] Era 0 monitor que acompanhava nas aulas, acompanhava nas horas
de estudo, mas no sentido de dar o apoio, ndo para discutir o conteudo,
mas dar 0 apoio necessario para ele poder fazer determinadas atividades...
a discussdo de conteudo era sempre ou com 0 monitor, que é monitor de
contetdo, ou com o professor.

[...] o DCF ficou, assim, desesperado porque nao tinha nada néo tinha
nenhum apoio, né, para o L e ndo existia essa figura de monitor, de nada.
E eu lembro de ele criar uma verdadeira GUERRA na Reitoria até
conseguir dois monitores para o L, né. E ai entdo esses monitores foram
selecionados especificamente pelo DCF. Depois, com a criagdo do nucleo,
esses monitores passaram a ser selecionados pelo nucleo [...].

O L teve o acompanhamento de um leitor, né, que fazia a leitura do livro
didatico para ele, dentro dos capitulos que foram os capitulos propostos
para a andlise deles e, a partir dessa leitura, ele entdo fazia as suas
consideracdes e ponderacbes, mas teve um leitor para fazer esse
processo para ele...

E... tinha um monitor que trabalhava co/ sempre tinha um monitor
trabalhando com ele, ndo um monitor de disciplina... ele tinha um monitor
gue eram alunos que acompanhavam ele, né, para situacdes, por exemplo,
como para leitura, né, fazer leitura muitas vezes de materiais que néo
estavam ainda digitalizados ou a situacdo de determinadas expressoes
gue o leitor ndo consegue ler [...].

Se eles ((os monitores)) tinham alguma dificuldade em relacdo a proposta
de atividades que eram feitas, eles naturalmente procuravam a gente para
conversar. Durante um tempo o DCF fez esse link dos monitores, né, entdo
ele poderia ser o primeiro processo de que um monitor diante de uma
proposta que apresentava dificuldade de execucgdo, né, ele procurava o
DCF e o DCF iria até o professor, mas brevemente esse contato comecou
principalmente com alguns professores, ele brevemente passou a ser
direto com o professor, né, entdo varios dos monitores que trabalharam
com o L [...] eles eram alunos que eram alunos do curso, eu conhecia eles,
eles tinham um acesso direto a mim, entdo essas situacdes elas foram
trabalhadas de forma tranquila, né, de forma facil... E ai tem essa questéo
de vocé dentro do curso vocé esta vivenciando com o grupo como um todo
e ai as coisas fluem com uma certa facilidade... A DCN também executou
bastante essa funcéo de fazer as pontes quando necessarias, né...

[...] € um perfil muito caracteristico de um certo grupo daqui da
Universidade com os alunos, né... pelo fato de a gente trabalhar
especificamente com o ensino de Fisica num curso que é um curso de
licenciatura, com projetos que agregam um numero tdo grande de
estudantes, né, orientando varios estudantes nos seus trabalhos de
concluséo, a gente acaba tendo uma relagdo de proximidade e de contato
constante muito grande com esses alunos, né... entdo esse contato, que
nao ocorre apenas em sala de aula, ele sempre foi muito vidvel para que
as coisas acontecessem de uma forma muito mais tranquila, né, entao
assim é... era comum eu estar num 6nibus com o L indo para casa ou
guando estava vindo para ca, encontrar o L no 6nibus ou o L me encontrar,
né, e ai a gente estava conversando dentro do énibus, né... ele falando de
novidades, falando o que esta acontecendo em outras disciplinas que néo
sao as disciplinas que eu trabalhava com ele, entdo as dificuldades, a
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necessidade de um tempo maior, essas coisas sempre foram dialogadas
ndo s6 com ele, mas com os demais alunos... entdo nunca tive essa
necessidade realmente de buscar o nucleo sabendo da existéncia dele,
que ele tem um... um trabalho que é um trabalho extremamente relevante
[...] a principio as dificuldades eram identificadas ou pela fala do L ou por
eu identificar a dificuldade de ele desenvolver alguma tarefa tal como eu
estava pedindo e a gente buscar alternativas em relacdo ao
desenvolvimento das coisas [...].

[...] eu fui monitor dele nesse primeiro semestre de dois mil e treze. Entéo
ali eu o ajudei mais com as disciplinas de calculo mesmo, que era onde a
gente assim/ eu brinco que na verdade ele que me ajudava, porque foram
disciplinas que eu nao/ algumas dessas disciplinas eu nao fiz e ele estava
fazendo como eletivas e ai a gente estudava juntos...

[...] Outros ((professores)), em varios momentos, levavam o material,
guando era um livro que nao tinha escaneado, levavam parte do livro que
fossem utilizar para que o monitor dele lesse o livro para ele caso nao
entendesse, tinha uma preocupacdo de tentar descrever a férmula que
estava ali [...].

[...] Nesse ultimo semestre eu estava sem bolsa como um todo e ai me
chegaram “M, vocé esta formando e tudo, vocé poderia auxiliar o L a fazer
algumas/ ajudar ele na monitoria de algumas disciplinas que vocé ja fez”, e
ai o interessante era que vocé ja tivesse feito essas disciplinas e eu me
encaixava no perfil, eu estava sem bolsa naquele momento, eu falei “ah,
com o L é super tranquilo”, porque a gente ja tinha um convivio muito
longo, entao eu falei “ah, sem problemas”. Entdo € nesse contexto que eu
me torno monitor do L, ja conhecia ele, ja tinha feito algumas das
disciplinas que ele estava fazendo e ai dentro do programa eu era o que
mais me encaixava do que foi solicitado [...].

[...] A gente dividia a semana toda, colocava ali de duas a quatro horas,
alguns conjuntos, e ai cada dia da semana tinha um conjunto de materiais
para serem trabalhados [...] Eu estudava, eu revia alguma coisa antes da
gente ir, eu tinha revisto o que ia acontecer, antes da gente ir estudar
aquela disciplina. Entdo eu tinha um processo assim de antes de chegar
com o L, eu tinha que ver o que a gente ia discutir, eu tinha que rever todo
aquele contetdo para que a gente pudesse em algum momento discutir e
se surgisse uma duvida e essa duvida nao pegasse os dois [...] para tentar
evitar isso, varias vezes eu estudava a matéria toda antes da gente ir para
0 nosso processo de discussao [...].

[...] E a gente pegava o material didatico e ai era um processo de leitura do
material didatico, discussdo das relagbes todas e o0 processo de
concretizacdo de um conjunto de problemas que se tinha para serem
resolvidos. Eu montava um bloco e nds iamos resolvendo os exercicios
todos, eu ndo lembro se ele tinha ou ndo que entregar esses problemas
resolvidos ou ndo, algumas disciplinas sim, outras ndo [...] a gente ja
discutia resolvendo o problema desde muito antes e ai quando a gente ia
resolver o problema, véarias vezes a gente discutia o problema todo antes
de resolver para ter esse processo de chegar a concretizar essa disciplina
[...].

[...] n0s estudavamos mais as disciplinas que estavam associadas a Fisica
mesmo, a Fisica pura, porque as outras disciplinas eram, na maioria das
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vezes, leitura de materiais e, na maioria das vezes, era leitura de materiais
gue ele conseguia fazer com o computador dele [..] Entdo naquele
contexto as disciplinas de Fisica precisavam de um auxilio mais para ler
formula, porque o leitor ndo 1é férmula... algumas vezes voltar e discutir
com outro olhar um problema, entdo por isso que era interessante que
tivesse uma pessoa que estudasse aquilo, que soubesse o que significa
uma diferencial, uma integral ou até a equacdo de conducdo numa barra
[...].

[...] a principal diferenca da monitoria para quando a gente estudava junto,
principalmente no meu caso, eu ja estava assim eu ja conhecia um pouco
daquilo tudo antes de vir, por mais que eu nao tivesse feito a disciplina, eu
ja tinha feito outras coisas no curso que ajudavam a entender tudo aquilo
gue estava ali e isso dava muita diferenca, porque até mesmo para rever o
gue ia aparecer. Entdo isso era um ponto. E ai quando a gente vai para o
processo da... quando a gente estava estudando junto o que acontece é
que ali nenhum dos dois conhecia e dominava a disciplina e estava ali
tentando entender o que estava acontecendo... Assim a principal diferenca
gue se tinha era que no estudo coletivo ali junto a gente ia trazer e fazer a
construcdo daquilo que estava, quando a gente ia para um processo da
monitoria varias vezes eu tentava entender aquilo tudo que estava
acontecendo para eu poder ajudar ele de alguma forma possivel ou até
mesmo pensando em outra forma de explicar como que iam ser feitas
essas relacdes e tudo mais [...].

[...] a atividade era como acontecia muitas vezes os estudos, porque era
um processo de leitura e compreensdo daquela obra e discussdo do
problema que a gente ia resolver como um todo [...].

[...] E ai se a gente leva em conta que ele estava em um processo de
Equacbes Diferenciais Parciais, que € o exemplo que nds estamos
discutindo, que no nosso curso ela ja estava ali para o sétimo periodo,
entdo ele passou sete semestres compreendendo toda uma linguagem e
uma roupagem e abstraindo essas relagbes todas. Entdo quando a gente
vai para essa monitoria nesse momento era um processo muito de
abstracdo. E ai o que predominava muito era o processo de leitura e
interpretacdo de uma certa obra ou de outra obra [...].

[...] O que a gente sentia dificuldade ((na atividade de monitoria)) € que na
maioria das vezes essa obra ele a gente estava ali discutindo juntos, ele
nao tinha a obra para que ele pudesse ouvir ela toda sozinho e com
aqueles pormenores das relacdes matematicas e tudo mais [...].

[...] 0 contato que vocé tinha com os professores direto mesmo estava mais
associado ao processo de avaliagdo que ele tinha que fazer, que ai era um
processo de avaliacdo tradicional igual para todo mundo, era alguém
redigindo tudo aquilo que ele estava falando. Entdo era esse contato que
eu tinha com os professores. E ai duvidas, como eles eram meus
professores também naquele momento, duvida eu ja chegava e
guestionava ele de algumas coisas que foram ali colocadas, assim tinha
essa via... Tinha um contato, mas, na maioria das vezes, ele intermediava
isso tudo [...].

[...] porque a gente pegou o curso no inicio, né, era tudo novo para todo
mundo. Existem dois momentos ali que estavam associados a esse inicio
com o nucleo de professores como um grupo, que era diferente, totalmente
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Nnovo, que nunca teve um curso aqui, a gente entrou na segunda turma.
Entdo a relacdo varias vezes dos professores era muito préxima nao sé
com o L, mas com todos os alunos. Entdo a gente tinha um contato com
um grupo de professores, ndo vou falar que séo todos, mas a gente tinha
sempre um grupo de professores que estava proximo [...].

N&o. S6 o L... Eu nunca tive contato com pessoas com.... com deficiéncia
nenhuma, nem... assim eu ndo vou falar que nenhuma, mas vamos falar
assim € eu nunca tive contato, uma relagdo muito préxima com alguém
surdo ou com alguém cego...

[...] eu ja tinha feito Libras e tudo mais, eu estava cursando a disciplina de
Libras. Mas naquele contexto eu conheci as atividades, o processo de
construcdo que, como eu via dentro da Universidade, eu via varios colegas
fazendo e produzindo materiais que fossem acessiveis, entéo isso eu via,
mas naguele contexto eu nao cheguei a ler nenhum desses tedricos para...
para ser monitor do L [...].

A (pouca) interacdo entre os docentes do curso e a coordenagcdo do nucleo de

acessibilidade
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[...] ao criar 0 nucleo que a biblioteca teve uma sala especifica, entendeu,
conseguimos é... colocar rampa onde nao tinha é... como é que chama
aquela passarela que esta no nivel do passeio assim? Entdo, foi 6timo
porque deu uma estrutura, uma cara de... ndo ideal, né, longe do ideal,
mas deu uma cara de acessibilidade para a Universidade. E isso foi muito
bom porque eu conseguia descer do O6nibus e chegar no Departamento
sozinho [...].

Disponibilizou sala para 0os meus monitores gravarem para mim, até
equipamento, sabe, para a gravacdo. Porque isso, por incrivel que pareca,
era dificil conseguir uma sala para uma pessoa ler um livro para mim. E
conseguiu também, de certa forma, imprimir desenhos em relevo, né, vocé
usa menos, mas era um local ali para isso, conseguiu uma sala
literalmente para a gente estudar |4 dentro da biblioteca e isso foi muito
atil... que eu frequentava muito... ah... e sempre tendo discussdes, né,
valiosas assim de como adaptar [...].

[...] o professor da disciplina ele conversava com o nucleo também. Como
eu era aluno dele, do professor, ele ia até o ndcleo saber como que fazia
para adaptar o material. Entdo o nucleo virou uma referéncia, ganhou esse
tipo de respeito la entre os professores [...].

[...] Entéo eu fiquei coordenadora... sei la, desde dois mil e doze até dois
mil e dezesseis, do nucleo de acessibilidade... Uma coisa nova, que
sofremos muito, pouca gente envolvida, mas foi ali que eu comecei/
consegui bolsistas para os alunos com deficiéncia. O L conseguiu bolsista
aqui pelo DCF. O DCF foi atras, tentou, tentou, conseguiu. Dai depois eu
juntei ao nucleo [...].

[...] Dai criaram ((os responsaveis pelo nucleo de acessibilidade)) uma sala
na biblioteca com a impressora, mas, por problema de ego, ndo funcionou.
Dai, quando eu entrei, eu consegui uma salinha minascula la no prédio I3,
mas era a nossa sala. E eu usava o laboratério de Fisica, porque ainda



DCN.11:

DCN.12:

DCN.29:

DCN.32:

DCN.33:

D1.31:

D1.32:
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eram poucos alunos e poucos alunos com atendimento entdo erao L, né, o
L era quem realmente era atendido naquela época... Dai tinha a ((home da
estudante com deficiéncia visual do curso de licenciatura em Quimica)) [...].
[...] quando o L estava fazendo a graduagdo, a gente ainda nao tinha
brigado e estava todo mundo junto. Entdo eles ((os docentes do curso de
Fisica)) me procuravam como colega, né, de vir falar comigo, mas muito
pouco [...].

[...] Eu tive um trabalho forte com ele em Fisica IV, que é Optica. Ele era
meu estudante de... bolsista e ele reprovou na disciplina, mas a professora
nao reprovou ele e ele disse “oh, vou fazer a prova quando voltar o
semestre”, era no inverno. Como ele estava com pouca ajuda, no inicio do
semestre um dia eu estudava com ele e nos outros dias ele estudava com
os colegas. Dai nas férias eu peguei ele todos os dias praticamente. A
gente vinha para ca, a gente lia, eu explicava e tal, e eu senti que a
professora nao fez isso, que precisava ter feito, e também vi que o que eu
vi com ele, ele lembrava tudo. Entdo (quer dizer) ia tentando recursos, né,
imagina Optica, né, ver como é que faz. Entdo eu ia procurando recursos e
tal, dai passou tranquilo na disciplina, mas o professor ndo me procurou
para eu ver o que fazer, né, sdo muito poucos 0s que acabam se
preocupando...

[...] 0 nacleo foi nascendo com ele, porque praticamente a nossa demanda
era trabalhar com ele. E era com esses trés que tinham problema de viséo,
mas 0 mais proximo, até por minha causa, 0 mais proximo era o L...
acompanhavamos mais ele... E outro que agora eu lembrei... tinha um
estudante na Administracdo que ele é cadeirante, acho que fez mestrado e
doutorado aqui, mas também era uma questdo de a gente ver a parte de
acessibilidade na Universidade, entdo néo era tdo pedagdgico [...].

Olha, ninguém nunca me pediu para eu produzir material. Eles ((os
professores)) pediram informacgdes s6 de como fazer com os textos, entéo
o problema do PDF, que muita gente acha que o PDF € PDF, mas tem o
PDF que é imagem... explicar isso [...]. Entdo qual é o compilador que se
usa do LaTeX para que dai quando cola no Word cola direitinho e entédo o
leitor de tela vai ler direitinho. [...] Entdo essas discussdes a gente fazia
[-].

[...] O pessoal em geral € bem acessivel, € um grupo pequeno... e a gente
era um grupo unido na Fisica até um tempo atrds, antes da gente brigar,
entao a gente conseguia fazer essa/ se ajudar [...].

Toda essa interacdo dos professores dele na busca de solugbes para
esses problemas, elas acabaram acontecendo muito mais através da DCN,
porgue a DCN ela, por conta disso, ela criou todo um movimento interno e
ai foi criado um nucleo de acessibilidade [...] Entdo o contato da
coordenacdo ((do curso de licenciatura em Fisica)), no sentido dos
professores acionarem a coordenacédo, ndo foi muito grande, t4, por causa
disso, porgue como ele era o Unico caso e foi criado o nucleo, o ndcleo
acabou cuidando dele.

Foi. Essa questdo ((a quantidade e formato de textos disponibilizados
pelos docentes das disciplinas da area de Educacao)) foi discutida, foi
feito/ o ndcleo fez vérias atividades, vamos dizer assim, né, varias acdes
nesse sentido para que repensassem no material, que passassem o
material para o ndcleo digitalizar [...].
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N&do também. Nunca tive ((contato com o ndcleo de acessibilidade))...
Muito informalmente, porque eu acompanhava por causa da propria DCN,
gue a gente discutia muito as questfes do nucleo, mas nao de eu precisar
ter alguma coisa do ndcleo. Os materiais que o L precisava eu mesma
dava conta de preparar e organizar [...].

[...] € um perfil muito caracteristico de um certo grupo daqui da
Universidade com os alunos, né... pelo fato de a gente trabalhar
especificamente com o ensino de Fisica hum curso que é um curso de
licenciatura, com projetos que agregam um numero tdo grande de
estudantes, né, orientando vérios estudantes nos seus trabalhos de
conclusao, a gente acaba tendo uma relacdo de proximidade e de contato
constante muito grande com esses alunos, né... entdo esse contato, que
nao ocorre apenas em sala de aula, ele sempre foi muito viavel para que
as coisas acontecessem de uma forma muito mais tranquila, né, entdo
assim é... era comum eu estar num 6nibus com o L indo para casa ou
guando estava vindo para c4, encontrar o L no 6nibus ou o L me encontrar,
né, e ai a gente estava conversando dentro do 6nibus, né... ele falando de
novidades, falando o que estd acontecendo em outras disciplinas que nao
sdo as disciplinas que eu trabalhava com ele, entdo as dificuldades, a
necessidade de um tempo maior, essas coisas sempre foram dialogadas
ndo s6 com ele, mas com os demais alunos... entdo nunca tive essa
necessidade realmente de buscar o nacleo sabendo da existéncia dele,
gue ele tem um... um trabalho que € um trabalho extremamente relevante
[...] a principio as dificuldades eram identificadas ou pela fala do L ou por
eu identificar a dificuldade de ele desenvolver alguma tarefa tal como eu
estava pedindo e a gente buscar alternativas em relacdo ao
desenvolvimento das coisas [...].

[...] Mas ai eu sinto essa deficiéncia pela minha formacgéo, né, que eu ndo
tive... Resolvemos? Resolvemos. Com base no que? Com base num
didlogo, numa busca, mas é/ com base de vocé ter alguém aqui como a
DCN, que comecgou a pesquisar muito na area, comegou a orientar muito
nesse sentido, dialogar muito com a gente, né, da gente passar a fazer
determinadas leituras, mas a gente dependeu muito de uma/ da questéao
da sensibilidade, do bom senso, da boa vontade para que essas coisas se
desenvolvessem [...].

[...] Ai depois com o tempo, né, foi... teve... teve muita insisténcia da DCN
[...] ela sempre brigou com relacdo a essas coisas de descrever, né, tentar
explicar diretamente para ele, né. E ai com o tempo foram se adaptando,
mas teve outros que nunca se adaptaram [...].

Unidades de analise da subcategoria Ill.b.5 — metodologias, estratégias de ensino e

recursos didaticos segregativos derivados do enfoque exclusivo nas diferencas do

estudante cego como condigfes insuperaveis nos ambientes educacionais comuns a

todos os estudantes

A (in)adequacao em relacdo as disciplinas do curriculo de formagéo: a substituicao

da disciplina Libras
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N&o. Eu fiz disciplina de incluséo, agora, Libras nao...

[...] A Unica diferenga que eu fiz para ele, mas dai ndo como professora,
como coordenadora do nucleo, eu fui na PRG me informar sobre Libras...
eu fui falar com o coordenador e perguntei da estratégia que a gente
poderia tomar... E o coordenador 1&/ comigo nos resolvemos dar uma
proficiéncia para ele em Braille para substituir Libras... Entéo ele fez uma
prova com banca junto com os professores de Libras que estavam... que
estavam la... para ver que ele conseguia interpretar texto, escrever e coisa
e tal [...] com o coordenador (de 1&) n6s concluimos que, por mais que ele
possa aprender, ele jamais vai dar aula em Libras... Entdo a gente achou
por bem que ele ndo fizesse. N6s do ((programa que visa apoiar
estudantes PAEE matriculados na graduacéo e pos-graduacao)) ainda nao
temos essa discussdo concretizada. E que a gente pode adaptar curriculo,
faz parte, mas o que significa isso a gente ainda ndo sabe... Entdo a gente
esta ainda discutindo o que fazer [...].

Atividades extraclasse substitutivas ao ensino comum

L.7:

DCN.4:

DCN.12:

DCN.13:

[...] a professora DCN, né, que foi Fisica I, ela sentava comigo antes da
turma, cerca de uma hora antes, me explicava o experimento... me dava o
roteiro, né, de como seria a aula e o experimento... para eu sei la... fazer
eu pegar nos equipamentos, tocar mesmo [...] se eu... desde que ndo...
nao atrapalhasse a montagem [...].

[...] E quando, no semestre seguinte, quando ele foi meu aluno, eu decidi
gue eu tinha que ter ele sozinho comigo. Entdo a gente combinava, ele
ficava um dia, que era o dia que eu preparava 0 experimento, eu preparava
com ele. A gente lia, manuseava e tal, porque nao tinha nada adaptado.
Entdo algumas coisas eu fui fazendo com o tempo dai com ele. Até que
guando chegava na aula ele era o Unico que tinha lido o roteiro, era o Unico
gue sabia o que fazer, porque ninguém tinha lido [...].

[...] Eu tive um trabalho forte com ele em Fisica IV, que é Optica. Ele era
meu estudante de... bolsista e ele reprovou na disciplina, mas a professora
nao reprovou ele e ele disse “oh, vou fazer a prova quando voltar o
semestre”, era no inverno. Como ele estava com pouca ajuda, no inicio do
semestre um dia eu estudava com ele e nos outros dias ele estudava com
os colegas. Dai nas férias eu peguei ele todos os dias praticamente. A
gente vinha para c4, a gente lia, eu explicava e tal, e eu senti que a
professora nao fez isso, que precisava ter feito, e também vi que o que eu
vi com ele, ele lembrava tudo. Entdo (quer dizer) ia tentando recursos, né,
imagina Optica, né, ver como é que faz. Entdo eu ia procurando recursos e
tal, dai passou tranquilo na disciplina, mas o professor ndo me procurou
para eu ver o que fazer, né, sdo muito poucos 0s que acabam se
preocupando...

[...] ndo tinha nada adaptado, 0os experimentos praticamente foram os
mesmos. Eu tentei botar alguma coisa que ele pudesse sentir o
movimento, né, ver se € um movimento de um movel que eu pudesse botar
uma peninha para ele seguir, para ele ver como é gque estava sendo o
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movimento e antes, sempre no momento de preparo, ele ficava comigo.
Entdo ele conhecia, apalpava tudo, via como € que era, a gente media,
entre nos, ele me ajudava para fazer, para ver como € que ia ser o
experimento, para ver como € que € a coleta de dados, né. Entdo ele ia
acompanhando tudo. Dai na aula ele ficava com os colegas e os colegas
faziam a medida [...].

DCN.27: [...] eu pegava daqui a pouco “ah, ndo sei 0 que, vamos fazer os caminhos

DCF.3:

DCF.19:

M.12:

dos raios e tal. Dai, sé um pouquinho”. Eu tirava tudo de cima da mesa,
pegava minhas canetas, jogava régua, transferidor, CD. Dai eu montava os
caminhos assim, dai ele ia apalpando e tal, dai eu fazia/ Tudo de improviso
porque eu estava estudando com ele. Se fosse a minha disciplina, eu teria
montado as figuras, mas como eu ia estudando |4 com ele, ai eu
montava... cansativo, mas era bem divertido ((risos)).

[...] (DCF faz referéncia as fotografias exibidas na tela de seu computador,
nas quais L tateia circuitos em que ha um wattimetro e uma bobina, e tal
docente realiza o procedimento comunicacional de conducao das maos de
L nos componentes dos circuitos)) Entdo aqui olha ele aqui o L. Antes de
dar aula eu dava as coisas para ele. A turma nao havia chegado ainda,
entdo eu pegava e mostrava “isso € isso, isso € aquilo, esse € o medidor” e
era tudo em tamanho grande. Bom, tem 0s pequenininhos, que eu dava 0s
pequenininhos também para ele. Eu falava assim “esses aqui sdo desse
tamanho porque séo didaticos. Vocé vai pegar um capacitor vocé nao vai
pegar um capacitor desse tamanho, vocé vai pegar um capacitor desse
tamaninho... mas o que esse vai fazer o outro também faz” [...].

[...] A DCN ela fazia tudo com massinha. Ela pegava uma prancha, pegava
essas massinhas de modelar e fazia a curva, fazia os raios para ele ir com
amao [...].

[...] alguns professores marcavam alguns encontros com ele fora para
discutir um topico ou outro que ndo estava muito claro [...].
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ANEXOS

ANEXO A - Parecer consubstanciado do CEP

UUNESP ; FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU ; W“n g orme
JULIO DE MESQUITA FILHO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ensino de Fisica para alunos com deficiéncia visual: um estudo na Educacéo Superior

Pesquisador: Marcela Ribeiro da Silva

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 74595617.5.0000.5398

Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.289.366

Apresentagao do Projeto:

A pesquisa investigara como se da o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual na Educacao
Superior, mais especificamente em cursos de graduagao em Fisica. Se pautara no referencial metodolégico
qualitativo, que busca interpretar a situagdo estudada a partir dos significados que as pessoas atribuem ao

que falam e fazem.

Objetivo da Pesquisa:
Correspondem as escolhas dos métodos.
Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Estao devidamente apresentados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Os procedimentos metodolégicos sugeridos estdo condizentes com as necessidades e os objetivos

propostos pelo projeto.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Pertinentes e devidamente apresentados.

Recomendacgoes:

Nada a declarar.

Endereco: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01

Bairro: CENTRO CEP: 17.033-360
UF: SP Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-9400 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
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ANEXO B — Estrutura curricular do curso de licenciatura em Fisica da IES1

vigente no periodo em que o estudante cego cursou a graduacao

O Quadro B.1 apresenta a estrutura curricular do curso de licenciatura em
Fisica da IES1 vigente entre o segundo semestre de 2009 e o segundo semestre de
2013, periodo em que o estudante cego cursou a graduacdo. Em tal quadro foram
apresentadas as disciplinas obrigatérias do curso. As disciplinas “Equagbes
Diferenciais Parciais” e “Eletricidade Basica — Corrente Alternada”, citadas neste
trabalho, sdo eletivas no curso de licenciatura em Fisica da IES1, por isso néo
aparecem no Quadro B.1.

Cabe dizer que tal estudante ingressou no primeiro semestre de 2009,
quando era vigente a primeira estrutura curricular do curso. Tal estrutura passou por

reformulacdes nos anos de 2009, 2014 e 2018.

Quadro B.1 — Estrutura curricular do curso de licenciatura em Fisica da IES1 vigente entre o segundo
semestre de 2009 e o segundo semestre de 2013. As siglas CHT e CHP referem-se,
respectivamente, a carga horaria tedrica e a carga horaria pratica.

(continua)
Disciplina | Créditos | CHT [ CHP

1.° Ano — 1.° Periodo
Comunicacéo e Expresséo 4 34 34
Educacao, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia 2 34 0
Matematica Fundamental 2 34 0
Geometria Analitica e Algebra Linear 4 68 0
Calculo | 6 102 0
Conceitos de Fisica A 2 0 34
Introducgéo a Informética 2 0 34

1.° Ano — 2.° Periodo
Introducéo a Filosofia 4 68 0
Inglés Instrumental | 2 17 17
Célculo 1l 4 68 0
Fisica | 4 68 0
Introducao a Probabilidade Estatistica 4 34 34
Laboratoério de Fisica | 2 0 34

2.° Ano — 3.° Periodo
Sociologia 4 68 0
Inglés Instrumental || 2 17 17
Filosofia da Educacgéo 4 68 0
Calculo 11l 4 68 0
Conceitos de Fisica B 2 0 34
Fisica Il 4 68 0
Laboratério de Fisica ll 2 0 34
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Quadro B.1 — Estrutura curricular do curso de licenciatura em Fisica da IES1 vigente entre o segundo
semestre de 2009 e o segundo semestre de 2013. As siglas CHT e CHP referem-se,
respectivamente, a carga horéria tedrica e a carga horaria pratica.

(concluséo)

Disciplina Créditos | CHT [ CHP
2.° Ano — 4.° Periodo
Histéria da Educacao 2 34 0
Fisica lll 4 68 0
Equacdes Diferenciais Ordinarias 4 68 0
Metodologia do Ensino de Fisica 3 0 51
Fisica Computacional 4 34 34
Laboratorio de Fisica lll 2 0 34
3.°Ano — 5.° Periodo
Psicologia da Educacéao | 3 51 0
Algebra Linear 4 68 0
Fisica IV 4 68 0
Laboratorio de Fisica IV 2 0 34
Mecénica Tedrica 4 68 0
Producédo de Material Didéatico A 6 34 68
3.°Ano — 6.° Periodo
Escola e Curriculo — Politica e Planejamento Educacional 4 68 0
Teoria Eletromagnética | 4 68 0
Fisica Matematica | 4 68 0
Histoéria da Fisica 4 34 34
Producédo de Material Didético B 6 34 68
Estagio Supervisionado de Fisica | 2 0 34
4.°Ano — 7.° Periodo
Pesquisa em Educacgéo 3 34 17
Mecénica Quantica | 4 68 0
Optica 3 51 0
Informatica Aplicada & Educacéo 6 34 68
Aspectos Didatico-Pedagogicos da Fisica no Ensino Médio | 4 0 68
Estagio Supervisionado de Fisica ll 4 0 68
4.° Ano — 8.° Periodo
Libras 2 34 0
Mecéanica Estatistica 4 68 0
Aspectos Didatico-Pedagodgicos da Fisica no Ensino Médio Il 4 0 68
Estagio Supervisionado de Fisica lll 8 0 136
Projeto Orientado | 2 34 0
5. Ano — 9.° Periodo
Tematicas Atuais de Ensino de Fisica 6 34 68
Estagio Supervisionado de Fisica IV 10 0 170
Apresentacdo de Monografia 2 34 0
Projeto Orientado de Fisica 2 34 0
Fonte: PPC de 2016 da licenciatura em Fisica da IES1. Neste quadro foram omitidos os seguintes
dados que constam na versdo original disponivel no documento citado: codigos

identificadores, pré-requisitos e correquisitos das disciplinas e subtotal de créditos e horas por

periodo letivo.
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ANEXO C — Carta de apresentacédo da pesquisadora

Ava UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA i
o «JULIO DE MESQUITA FILHO” o
Campus de Bauru v l

Faculdade de Ciéncias

Bauru, 09 de Outubro de 2017.

Senhor(a) diretor(a)/coordenador(a),

Vimos por meio desta, informar que MARCELA RIBEIRO DA SILVA é discente
regularmente matriculada no Programa de P6s-Graduagdo em EDUCACAO PARA A CIENCIA,
Area: ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA, Curso de Doutorado, desta Unidade Universitaria,
sob orientacédo do Professor Doutor EDER PIRES DE CAMARGO.

Considerando que a aluna encontra-se em pesquisa cuja tematica é “Ensino de Fisica para
alunos com_ deficiéncia visual: um estudo na Educagdo Superior’, tendo como objetivo
compreender como tem se dado o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia visual na
Educacéo Superior, dando énfase na trajetéria académica de um aluno com deficiéncia visual
matriculado ou egresso de um curso de graduagdo em Fisica, solicitamos autorizagéo para que a
discente realize a pesquisa, a priori a partir de entrevistas semiestruturadas com todos os
participantes. Acrescentamos que a pesquisa sera desenvolvida no ambiente da universidade,
utilizando-se de gravagées em audio e registros escritos, feitos pela pesquisadora, durante os
anos de 2017 e 2018.

Ressaltamos que sera assegurada a preservagao da identidade das pessoas e instituicées
participantes. Reforcamos o comprometimento da pesquisadora em possibilitar, aos participantes,
um retorno dos resultados da pesquisa.

Por fim, solicitamos também a permissdo para a divulgacdo dos resultados e suas
respectivas conclusées, preservando sigilo e ética, conforme Termo de Consentimento Livre
Esclarecido que sera assinado pelo participante.

Agradecemos vossa compreenséo e colaboragdo. Sem mais, colocamo-nos a disposigao
para quaisquer esclarecimentos que se fizerem necessarios por meio do contato com a Segéo
Teécnica Programa de Pés-Graduagéo, pelos telefones: (14)3103-6077 ou 3103-9407, ou pelo e-
mail: pgfc@fc.unesp.br.

Atenciosamente,

Mg

ELIANA CRISTINA'GALAZO PEREIRA
Supervisor Técnico de Secéo

Secéo Técnica de Pés-Graduagao da Faculdade de Ciéncias
Av. Eng® Luiz Edmundo Carrijo Coube, n° 14-01, Vargem Limpa, Bauru-SP, CEP 17033-360
Fone: (14) 3103-6077 — email:pafc@fc.unesp.br - site: www.fc.unesp.br



