Programa de P6s-Gradua¢ao em Educacdo

Universidade do Estado do Para

Belém-Para-Brasil

Revista Cocar, Belém, V.24, N.42, p. 1-20, 2026 ISSN: 2237-0315

Audiodescricao e géneros multimodais: por uma perspectiva pedagégica de acesso as
imagens

Audio description and multimodal genres: towards a pedagogical perspective of access to
images

Katyuscia Maria da Silva

Jefferson Fernandes Alves

Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
Natal/RN-Brasil

Resumo

Este artigo objetiva refletir sobre o uso da audiodescricdo como procedimento pedagdgico que
possibilita 0 acesso aos géneros discursivos multimodais, sobretudo para alunos com deficiéncia
visual. Trata-se de uma pesquisa do tipo interven¢do, baseada nos principios da filosofia bakhtiniana e
ancorada na abordagem qualitativa. Realizou-se uma formac¢ao em audiodescri¢do com professores e
estagiarios de uma escola publica. Para a andlise, tomamos como base uma atividade com foco na
audiodescri¢ao como procedimento pedagdgico para o acesso aos conteldos curriculares em géneros
discursivos como os multimodais. Os resultados evidenciam que a audiodescricao, no contexto
escolar, pode ser mobilizada em uma perspectiva colaborativa, constituindo-se um procedimento
pedagdgico de acesso as imagens presentes em géneros discursivos multimodais para estudantes com
e sem deficiéncia visual.
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Abstract

This article aims to reflect on the use of audio description as a pedagogical procedure that enables
access to multimodal discursive genres, especially for students with visual impairments. This is a
research of the intervention type, based on the principles of Bakhtinian philosophy and anchored in
the qualitative approach. Audio description training was carried out with teachers and interns from a
public school. For the analysis, we took as a basis an activity focused on audio description as a
pedagogical procedure for accessing curricular content in discursive genres such as multimodal ones.
The results show that audio description, in the school context, can be mobilized in a collaborative
perspective, constituting a pedagogical procedure for accessing images present in multimodal
discursive genres for students with and without visual impairments.

Keywords: Audio description; Teacher training; Multimodal discursive genres.
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Introducao

Na contemporaneidade, tanto a revolucao tecnolégica quanto a midia tém demarcado
fronteiras entre essa sociedade e as que a precederam (Oliveira; Szundy, 2014). Nesse cendrio,
as novas e multiplas formas de letramentos — com viés semidtico, implicando uma abordagem
centrada na multiplicidade de linguagens — emergem como respostas as atuais demandas
sociais na tentativa de provocar o deslocamento de letramentos hegemonicamente
valorizados pela escola, com foco no uso da linguagem verbal, para letramentos em que as
diversas linguagens se entrecruzam, considerando a histdria dos alunos e tendo em vista o
cardter situado das préticas de letramento (Kleiman, 2014).

Segundo Amarilha (2010), na multimodalidade, ndo ha uma linguagem que se destaque
por sua importancia em relacdo as outras, pois todas sdo, de igual modo, importantes. Nesse
sentido, os textos multimodais, ou seja, aqueles que “[...] podem ser constituidos da
linguagem verbal, visual, gestual, tactil, sonora” (Amarilha, 2010, p. 6), a nosso ver, sdo
géneros discursivos alinhados ao espago-tempo de uma sociedade marcada por mudancas
que se sucedem com muita rapidez, bem como alinhados a perspectiva de uma aprendizagem
multissensorial (Silva, 2006), em que os diversos sentidos sdo explorados.

Para Oliveira e Szundy (2014, p. 184), “[...] uma educacdo responsdvel deve, a um sé
tempo, ser responsiva aos usos das multiplas linguagens que (re)desenham as performances
na contemporaneidade e propiciar o posicionamento critico sobre esses usos”. Assim, é

preciso ter claro que, de acordo com Alves (2012, p. 308),

[...] os géneros apresentam um cardter sdcio-histérico, uma vez que estdo
diretamente relacionados a diferentes situacdes sociais. Dado esse carater, os
géneros ndo sdo estdticos, imutdveis ou formas desprovidas de dinamicidade.
Relativamente estdveis, eles mudam com as praticas sociais, alteram-se com a
aplicacdo de novos procedimentos de organizagdo e de acabamento do todo verbal
em conformidade com o projeto de dizer dos sujeitos nas intera¢des as mais diversas.

Nessa direcdo, pautando-se nos postulados de Bakhtin e do seu circulo sobre os
estudos da linguagem, Alves (2012, p. 308), ao conceituar géneros discursivos como “[...]
enunciados relativamente estaveis que apresentam conteuddo tematico, estilo e construcao
composicional peculiares que permitem compreender a singularidade e a especificidade de
um género em rela¢do ao outro”, endossa o carater de relativa estabilidade do enunciado,
que, segundo ela, nem sempre é compreendido. Com isso, essa autora advoga pelo nao

engessamento dos géneros discursivos.
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Compartilhando das mesmas ideias, Oliveira e Szundy (2014) criticam alguns estudos
sobre género, considerando que estes com frequéncia ddao enfoque justamente as
caracteristicas concernentes a estabilidade do género, bem como no “[...] desenvolvimento
de capacidades/competéncias que propiciem a compreensdo e producdo de géneros orais e
escritos que circulam no mundo social” (Oliveira; Szundy, 2014, p. 200), desconsiderando,
assim, a concretude dos géneros discursivos e sua relativa estabilidade, além das diversas
linguagens que se entrecruzam nos géneros, na contemporaneidade. Nesse sentido, segundo

essas autoras,

[...] tal tratamento pode acabar por contribuir simplesmente para (re)produgdo de
géneros legitimados pela escola, deixando pouco ou nenhum espaco para as
inovagbes e desestabilizagbes que processos de mistura e transgressdo imprimem
aos textos da contemporaneidade e, portanto, para um posicionamento critico em
relagdo aos significados construidos as margens do que a escola valida como praticas
de letramento aceitédveis (Oliveira; Szundy, 2014, p. 200-201).

Para Kleiman (2014), a escola contemporanea precisa mudar suas préticas elitistas,
marcadamente tradicionais e autoritdrias, em favor de praticas nas quais os multiplos
letramentos sejam contemplados, promovendo o acesso a informagdo a todos os alunos. Para
isso, o conhecimento docente ‘[..] deveria apresentar uma natureza mdltipla,
inter/transdisciplinar [...]” (Oliveira; Szundy, 2014, p. 185), 0 que implica, por conseguinte, uma
compreensao de linguagem em sua multiplicidade, como pontuaram essas autoras.

Corroborando esse pensamento, Santaella (2012b, p. 14) salienta que “[...] 0 nosso
estar no mundo, como individuos sociais que somos, é mediado por uma rede intrincada e
plural de linguagens”, portanto, diz ela, a lingua, tanto em sua manifesta¢ao oral quanto
escrita, ndo se constitui forma Unica de linguagem. No entanto, aponta a autora, comumente,
0 que se observa é a supremacia dessa forma de linguagem em detrimento de outras em
decorréncia da crenca, ainda presente, de que essa seria a principal fonte de acesso ao
conhecimento.

Nesse sentido, as imagens se configuram como uma das formas de linguagem que tém
sido pouco valorizadas pela escola, isso porque, segundo Santaella (20123, p. 21), parte-se da
ideia de que “[...] as imagens se assemelham, de maneira geral, a seus objetos de referéncia

[...]”, o que, para a autora, é um equivoco por compreender que ndo ha uma precisdo nessa

relacao de semelhanga.
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No entanto, erroneamente, essa ideia tem sido usada com frequéncia para justificar
praticas escolares de silenciamento em relacdo as imagens por negar a “[...] possibilidade de
leitura da imagem sob a alegacdao de que ndo ha nada a dizer sobre um tipo de mensagem
que, por estar ancorada nas rela¢des de semelhanca com aquilo que representa, ja parece
naturalmente legivel” (Santaella, 20123, p. 22), o que vai de encontro aos pressupostos
bakhtinianos e de seu circulo, que concebem aimagem como signo ideoldgico que representa
a realidade, ndo apenas refletindo mas também refratando (Voléchinov, 2017).

Ademais, considerando que, na contemporaneidade, a imagem se constitui uma
linguagem tao importante quanto qualquer outra, exigindo sua leitura, o que nao significa seu
“mero reconhecimento” (Santaella, 2012a), a referida ideia se mostra excludente por negar a
possibilidade de leitura da imagem a partir de uma media¢ao docente, sobretudo para os
alunos com deficiéncia visual, uma vez que, se pautando em uma perspectiva visuocéntrica,
que enfatiza o uso da visdao como principal via de acesso aos conteldos curriculares, as
singularidades desses alunos ndao sdao consideradas, impossibilitando-lhes o acesso as
informacgGes visuais.

Em face do exposto, Oliveira e Szundy (2014) ressaltam que a reflexdo acerca de
praticas docentes que sejam responsivas a realidade contemporanea nao pode ocorrer
dissociada de um processo reflexivo sobre a prépria formacdo dos professores, inicial e
continuada. Sob essa dtica, sem uma transformacdo de suas concepc0es e praticas, a escola
continuara dando legitimidade as tradicionais praticas de letramento, distanciadas da histdria
de vida dos alunos, contribuindo assim para “[...] validar processos de marginalizacdo e
exclusdo sociais” (Oliveira; Szundy, 2014, p. 197).

Nesse sentido, sob o eixo da acessibilidade comunicacional, a audiodescricao emerge
no ambito escolar como um recurso de tecnologia assistiva por se constituir uma via de acesso
as imagens, especialmente para os alunos com deficiéncia visual, na medida em que tal
recurso transforma imagens em palavras. Sob essa perspectiva, conforme Alves (2013), ao
transformar imagens visuais em imagens mentais, a audiodescrigao possibilita a esses alunos
se posicionarem responsivamente, ou seja, construirem sentidos sobre o enunciado,
assegurando-lhes, por conseguinte, igualdade de condi¢cbes em relacdo aos demais alunos

que enxergam.
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Assim, este artigo objetiva refletir sobre o uso da audiodescricao como procedimento
pedagdgico que possibilita 0 acesso aos géneros discursivos multimodais, sobretudo para os
alunos com deficiéncia visual.

Itinerdrio da investigacao

Este estudo insere-se na abordagem qualitativa (Freitas, 2012) e configura-se uma
pesquisa do tipo intervencao, baseada nos principios da filosofia bakhtiniana, tal como
propde Souza (2011). Em seu itinerario, a pesquisa de mestrado organizou-se em trés etapas,
a saber: 1. oficinas pedagdgicas de forma¢dao em audiodescri¢ao; 2. observacao da pratica
docente de professores que atuavam no 7°ano “A” do Ensino Fundamental, na qual havia trés
alunos com deficiéncia visual; e 3. planejamento e mediacdo docente com a professora de
Lingua Portuguesa da referida turma.

Entretanto, para discutirmos acerca do uso da audiodescricao como procedimento
pedagdgico no acesso aos géneros discursivos multimodais, nos deteremos a etapa de
formacao em audiodescri¢ao. Esta ocorreu no contexto de uma escola publica, onde
leciondvamos no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Participaram da formacao
vinte e nove professores e quatro estagiarios que atuavam nos anos finais do Ensino
Fundamental, os quais sao apresentados neste artigo por nomes ficticios, tendo em vista o
carater ético que assumimos na pesquisa. Ressalta-se que o estudo foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa.

Didaticamente, pautando-se na concepc¢do de oficina pedagdgica de Ferreira (2001), a
formacao em audiodescricdo organizou-se em trés momentos: um momento motivador,
outro de sistematizacdo e, por fim, um momento avaliativo.

Assim, apds responderem um questionadrio de caracterizacdo, os sujeitos da pesquisa
participaram de onze oficinas pedagdgicas de formacdao em audiodescri¢cao, cada uma com
duragao de duas horas, as quais foram distribuidas da seguinte forma: 02 oficinas de
motivacao, realizadas com o propdsito de promover o engajamento dos participantes com o
estudo; 09 oficinas de sistematizacao, em que a audiodescricao foi apresentada, tomando
como base os aspectos conceituais e procedimentais articulados a experiéncias praticas; e, 01
oficina de avaliacdo, que teve como objetivo possibilitar a esses sujeitos expressarem-se
acerca da experiéncia vivenciada.

As oficinas pedagdgicas de sistematizagdo, por sua vez, foram organizadas em trés

momentos: o primeiro, relativo as trés primeiras oficinas, centrou-se nos aspectos tedricos da
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audiodescricao e nas especificidades dos alunos com deficiéncia visual, principal publico da
audiodescricao; o segundo, correspondente as trés oficinas seguintes, voltou-se para a
experimenta¢ao da audiodescricao de imagens estdticas e dinamicas; e, o terceiro, que
correspondeu as trés ultimas oficinas, enfocou a audiodescricdo no contexto escolar, como
procedimento pedagdgico, tomando como principal referéncia os géneros discursivos
multimodais.

Neste artigo, centraremos a analise em uma das atividades realizadas no contexto do
ultimo momento das oficinas pedagdgicas de sistematizacdo, a qual discutiremos a seguir.

(Re)lendo outros géneros no contexto escolar: aimagem como uma linguagem a ser lida

As imagens presentes nos livros ilustrados, como os didaticos, mantém relagao com os
textos verbais escritos (Santaella, 2012a). Dentre as relaces estabelecidas, conforme a
autora, pode ser de dominancia da imagem, de tal modo que a compreensao de um assunto
sem as imagens correspondentes se torna dificil. Pode, ainda, ser de complementaridade, em
que ambos, imagem e texto, tém igual importancia para a compreensao da informacao.

Assim, diante da grande quantidade de imagens presentes no contexto escolar,
inclusive nos livros diddticos (LDs), as quais ndo sdo apenas decorativas, emerge a
necessidade de ressignificacdo das praticas docentes de modo que os multiplos letramentos
sejam contemplados, considerando, assim, os alunos em seu espaco-tempo — no ambito de
uma sociedade em constante mudanca. Por conseguinte, isso exige novas praticas de leitura,
nas quais as diversas linguagens, entre elas a imagem, sejam valorizadas (Kleiman, 2014;
Oliveira; Szundy, 2014). Sob esse viés, reportando-se aos novos letramentos requeridos na
sociedade contemporanea, sobretudo em decorréncia dos textos digitais, Rojo (2010, p. 436)

destaca que

[...]jé ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — é preciso coloca-lo em relagdo
com um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem estatica,
imagem em movimento, som, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam; esses
textos multissemidticos extrapolaram os limites dos ambientes digitais e invadiram
também os impressos (jornais, revistas, LDs).

Noutras palavras, a autora enfatiza que as transformacdes ocorridas na
contemporaneidade provocaram mudancas no ato de ler, que devem ser incorporadas, uma
vez que as praticas tradicionais de leitura ndo sao mais suficientes, tampouco se adequam as

atuais necessidades dos alunos. Diante disso, Motta (2016), ao ressaltar que a falta de
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audiodescricao das imagens presentes no livro didatico pode comprometer a compreensao

dos contetidos curriculares por alunos que tém deficiéncia visual, aponta

[...] para o uso da audiodescri¢ao como ferramenta pedagdgica, tanto para os alunos
com deficiéncia visual como para os alunos que enxergam, j& que a exploragdo e
analise critica de imagens instigadas pela audiodescricdo, serdao essenciais para a
formacdo e o entendimento dos contetdos escolarizados e para a proépria leitura de
mundo de ambos (Motta, 2016, p. 41).

Explorando esse pensamento, ao enfocar o uso colaborativo da audiodescri¢do a partir
da mediagdo docente envolvendo alunos com e sem deficiéncia visual, portanto, ndo restrita
a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), claramente, a autora evidencia que tal abordagem
se alinha a perspectiva dos muiltiplos letramentos (Kleiman, 2014; Oliveira; Szundy, 2014; Rojo,
2010), defendida atualmente “[..] como possibilidade para redesenhar paisagens
educacionais mais responsivas a contemporaneidade” (Oliveira; Szundy, 2014, p. 201), em que
os alunos, todos eles, sejam respeitados em suas necessidades.

No processo formativo, assumindo a perspectiva da multissensorialidade (Silva, 2006),
bem como a dos multiplos letramentos (Kleiman, 2014; Oliveira; Szundy, 2014; Rojo, 2010),
fomentamos nos participantes a reflexao sobre a importancia da leitura de imagens, inclusive
para a compreensdo de textos multimodais. Desse modo, os estimulamos a analisarem
atividades presentes nos LDs percebendo se elas se mostravam acessiveis aos alunos que tém
deficiéncia visual.

Assim, considerando a relevancia de contemplar as multiplas linguagens no processo
de ensino e aprendizagem, iniciamos com a provocacao “para vocé, o que é ler?”. Diante das
respostas a essa pergunta, percebemos que alguns participantes ainda relacionavam o ato de
ler como restrito a linguagem verbal, envolvendo a habilidade de decodificagdo, mas
implicando também “[...] construir o sentido e interpretacdo”, como pontuou o professor
Arthur', pressupondo um leitor que interage com o texto, ndo apenas decodificando, o que
indica uma aproximacdo das ideias de Solé (1998, p. 22), para quem “[...] a leitura é um
processo de interacdo entre o leitor e o texto: nesse processo tenta-se satisfazer [obter uma
informacdo pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura”.

Manifestando-se acerca da leitura na contemporaneidade, Amarilha (2010, p. 6)

advoga que

se ler é estabelecer relagbes, entdo, estamos assistindo a potencializagdo desse
principio. Isto é, as relagbes se tornaram até mais relevantes. Transitamos entre
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palavras, imagens e sons cada vez mais potencializados em suas capacidades de
estimulagdo sensorial, intelectual, comunicacional.

Sob esse enfoque, alguns participantes revelaram, em suas respostas, ter uma
compreensao mais ampla sobre o ato de ler, aproximando-se da perspectiva dos muiltiplos
letramentos (Kleiman, 2014; Oliveira; Szundy, 2014; Rojo, 2010), considerando a multiplicidade
de linguagens, como podemos constatar, a seguir, no posicionamento da professora Ana, que
também enuncia o carater ideoldgico da leitura, evidenciando que o sentido que o leitor
atribui ao texto subjaz as suas prdprias visbes de mundo e conhecimentos, ecoando o
pensamento de Solé (1998, p. 22), para quem o significado que o texto tem para o seu leitor

x4

é “[...]uma construcdo que envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda

e seus objetivos”. Vejamos, entdo, o que diz a professora Ana (informacao verbal):

[...] se a gente olhar numa visdo, o ler no sentido se for do cédigo linguistico é
um, se for visual vocé vai ter um outro tipo de leitura, se for de realidade, ai vocé
tem a palavra ler, ela é muito vasta, o sentido ai é muito amplo. Eu posso fazer
a leitura de uma pessoa. Essa leitura ai vem toda uma carga de conhecimento,
de pré-conceito, de tudo que é a minha pessoad. A minha leitura vai depender
disso.

Ademais, entendendo que a leitura ndo esta restrita a uma linguagem dunica, a
professora SoOnia ressaltou que ela “[...] vai muito além de ler, de entender as palavrinhas,
porque vdo existir vdrias formas da pessoa ler: ler o visual, ler uma obra de arte, ler uma imagem,
ler um texto de um jornal, ler um contexto, ler uma pessoa, ler uma musica”. Nesse aspecto,
Santaella (20123, p. 10) ressalta que é equivocada a ideia de que a leitura sé pode se referir aos
textos linguisticos, pois “[...] imagens também podem e devem ser lidas”.

Sobre a leitura de imagens, conforme essa autora, “[...] desde os livros ilustrados e,
depois com os jornais e revistas, o ato de ler passou a nao se limitar apenas a decifracao de
letras, mas veio também incorporando, cada vez mais, as rela¢cdes entre palavra e imagem
[...]” (Santaella, 20123, p. 11). Contudo, essa leitura, muitas vezes, é ignorada pela escola,
comprometendo a compreensao dos conteudos curriculares pelos alunos.

Na continuidade desse processo formativo, propomos aos participantes a analise de
uma atividade do livro didatico de Lingua Portuguesa (Figueiredo; Balthasar; Goulart, 2015)
utilizado pela turma investigada. Tal atividade (Figura 1) fazia parte da unidade trés, em que
se discutia o tema “Meio ambiente e participacao politica”. O propdsito era que os

participantes identificassem se a atividade era acessivel, ou seja, se poderia ser realizada por
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todos os alunos da turma, inclusive por aqueles com deficiéncia visual. A atividade consistia
na leitura de um cartum - texto predominantemente visual, que geralmente traz associada a
linguagem verbal — seguida de uma conversa coletiva, envolvendo o professor e os alunos, a

partir de algumas perguntas relacionadas ao texto.

Figura 1 — Atividade do livro didatico de Lingua Portuguesa: cartum?

Esta cena lhe parece comum ou |lhe causa
espanto? Pense sobre ela e depois converse
com a sua turma e professor.

Converse com a turma:

1. Que _situagado estda sendo representada no
cartum?

2. A personagem esta fazendo algo esperado
ou algo inusitado?

3. Explique por que o desenho do latdo de lixo
pode ser interpretado como uma critica a
situacao representada.

4. Que situagoes reais, provavelmente, o autor
quis criticar por meio da situagao que criou?

Cartun de Duke. Disponivel em: <http:// 5. Que problemas situagdes assim podem
www.otempo.com.br/charges/charge-o-tempo - causar?
19-09-1.918474>. Acesso em: 12 jan. 2015. [..]

Fonte: Figueiredo; Balthasar; Goulart (2015, p. 118).

Inicialmente, realizamos a exposicao dessa atividade para os participantes da forma
como aparecia no referido livro, ou seja, sem audiodescricdo. Nesse primeiro momento,
quatro professoras, que espontaneamente optaram por ficar com os olhos vendados, foram
instigadas a apresentar respostas para as perguntas propostas na atividade. Posteriormente,
essas professoras responderam as mesmas perguntas, porém, pautando-se nas respostas dos
demais participantes as perguntas que elaboramos sobre a imagem, em que tomamos como
base os elementos orientadores da audiodescricao, propostos por Motta (2016), a saber: “o
que/quem” (nomear / identificar); “onde” (localizar / situar); “como” (adjetivos — qualificar);
“como/faz o que” (advérbio / acdo); “quando” (tempo) e “de onde” (enquadramento da
camera).

Para comecgar, realizamos a leitura das perguntas propostas na atividade para os
participantes, que foram respondidas apenas pelas quatro professoras que,
momentaneamente, estavam vivenciando a privacao do sentido da visdao. Nesse primeiro
momento, ao responderem a pergunta introdutdria - “esta cena lhe parece comum ou lhe
causa espanto? Pense sobre ela e depois converse com a sua turma e o professor” —, as

professoras evidenciaram que a atividade proposta no livro didatico ndo se mostrava acessivel
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para alunos com deficiéncia visual por ndo lhes possibilitar o acesso as informagdes visuais,
essenciais para “uma compreensdo ativamente responsiva’’, ou seja, uma compreensao que,
segundo Bakhtin (2016, p. 113), “[...] ndo repete nem dubla o falante, ela cria sua prdépria
concepcao, seu proprio contetdo [...]”. Isso é notdrio a partir da resposta da professora
Heloisa, que, em tom irbnico, como se o prdprio aluno com deficiéncia visual estivesse
falando, questionou: “professora, tem o que nessa cena?”. A professora Sofia, por sua vez,
demonstrando muita indignacdo, acrescentou: “causa um espanto a professora me perguntar
um negdcio desse”, acrescentando, ainda, que tal questionamento “é descabido”.

Da mesma forma, para as duas questdes seguintes, as professoras demonstraram nao
ter informacgdes que lhes possibilitassem formular uma “resposta ativamente responsiva”.
Assim, para a pergunta “que situacao esta sendo representada no cartum?”, a professora
Raquel destacou “eu ndo estou vendo”, nitidamente ressaltando sua condicao naquele
momento, deslocando-se do lugar situado de um corpo que vé. Ja a professora Sofia, de
maneira irénica, respondeu: “passe a cola!”, indicando, claramente, que o acesso as
informagoes visuais € indispensavel para a constru¢ao de sentidos sobre esse texto. Nessa
direcdo, para a pergunta “a personagem estd fazendo algo esperado ou algo inusitado?”, a
professora Raquel apenas replicou “ndo sei”, enquanto a professora Heloisa respondeu com
outra pergunta, “quem é a personagem, professora?”’, colocando-se, mais uma vez, no lugar
de um aluno que tem deficiéncia visual.

Entretanto, a partir da terceira questao, que, na verdade, constitui-se uma solicitacao
e ndo uma pergunta, por meio da qual se pede que o possivel destinatario/leitor (aluno)
“explique por que o desenho do latao de lixo pode ser interpretado como uma critica a
situacdo representada”, as professoras, com base na informacdo verbal “latdao de lixo”,
indicaram ter construido previsdes sobre o tema abordado na atividade, como indica a
resposta da professora Sofia, que disse: “jd tem uma pessoa fazendo alguma coisa que é certo

ou errado com o lixo”. Conforme Solé (1998, p. 25),

[...] fazemos previsGes sobre qualquer tipo de texto e sobre qualquer um dos seus
componentes. Para realiza-las, baseamo-nos na informacdo proporcionada pelo
texto, naquela que podemos considerar contextual e em nosso conhecimento sobre
a leitura, os textos e o mundo em geral.

Nessa perspectiva, para a pergunta seguinte — “que situagdes reais, provavelmente, o

autor quis criticar por meio da situacao que criou?” —, as professoras continuaram fazendo
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previsOes a respeito do tema abordado na atividade, como indica a resposta da professora
Sofia: “af eu jd entendo como ele fala em critica, que ela [personagem] estd fazendo alguma coisa
errada. Por exemplo, tem uma lata de lixo perto dela e ela estd jogando o lixo na rua”. Ademais,
a professora Raquel assinalou: “se fala em lixo, td mexendo no lixo”. A professora Sonia
acrescentou: “ou entdo, ela estd catando alguma coisa dentro do lixo”. Nesse sentido,
argumentando sobre sua previsdo, a professora Sofia esclareceu: “[...] por que eu cheguei a
isso? Porque diante das perguntas, eu muito atenta — que ndo é o caso dos nossos alunos, né —,
percebi que existe esse propdsito. A preocupagdo com o meio ambiente, o certo e o errado e a
critica, né? Algo errado ela estd fazendo”.

Reiterando esse argumento, a professora Raquel acrescentou: “eu acredito que a
personagem estd mexendo com o lixo e acredito que ela esteja fazendo alguma coisa errada”.
Por fim, para a ultima questao - “que problemas, situa¢Ges assim podem causar?” -, a
professora Sofia, considerando que encontrou evidéncias de que sua previsdo inicial estava
correta, destacou: “jd confirma que ela estd fazendo coisa errada. Que ela estd jogando coisa na
rua”.

Desse modo, para a professora Heloisa, a partir das informacgbes disponibilizadas
verbalmente nessa atividade, um aluno com deficiéncia visual, ainda que sentindo dificuldade,
poderia apresentar respostas coerentes, argumentando que isso ‘“depende da leitura de
mundo que ele tiver”. Corroborando essa visdo, a professora Raquel destacou: “[...] se o aluno
tiver um pensamento maduro, ele consegue responder algumas questbes que foram colocadas
ai”’. Ao que a professora S6nia pontuou: “quando a gente fala que jd dd para responder alguma
coisa, é porque a gente jd tem um conhecimento. Ai eu me coloquei no lugar do aluno”. Em
seguida, ela acrescentou: “eu sendo aluna com uma bagagem de conhecimento, entdo eu ndo
conseguiria responder”.

Noutras palavras, essas professoras, pautando-se em uma concepcao visuocéntrica,
evidenciam um pensamento capacitista (Dias, 2013) em relacdo aos alunos com deficiéncia
visual, centrando-se na deficiéncia como falta e/ou incapacidade por acreditarem que as
respostas dos alunos as perguntas propostas na atividade dependem, principalmente, dos
conhecimentos ja construidos por eles sobre o tema abordado, ndo sendo o acesso as
informacdes visuais considerado necessario ou mesmo determinante nesse sentido.

Igualmente, assumindo esse pensamento — partindo de uma concep¢ao visuocéntrica

-, a professora Sofia pontuou que as informacgdes verbais disponibilizadas em algumas das
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perguntas a ajudaram a construir o sentido do texto, sendo, portanto, suficientes para
responder as perguntas com autonomia, como indica sua provocacao: “quer ver uma coisa?
Sevocé me perguntar agora da primeira, eu vou respondendo tudinho”. Desse modo, decidimos
por realizar, novamente, as perguntas para as quatro professoras, tal como evidencia o

fragmento do didlogo a seguir:

Professora pesquisadora: esta cena lhe parece comum ou lhe causa espanto?
Professora Raquel: mas que cena?

Professora Heloisa: mas que cena, que ndo foi audiodescrita?

Professora Sofia: causa espanto.

Professora Sénia: ndo dd para responder.

Professora pesquisadora: [...] que situagdo estd sendo representada no cartum?
Professora Sénia: ndo sei.

Professora Sofia: que essa menina estd fazendo alguma coisa errada com o lixo.
Professora pesquisadora: [...] A personagem estd fazendo algo esperado ou
inusitado?

Professora Raquel: ninguém sabe.

Professora Sofia: sei que ela estd fazendo alguma coisa, mas que ela ndo deveria
estar fazendo.

Professora pesquisadora: agora explique, por que o desenho do latdo de lixo
pode ser interpretado como umad critica a situacdo representada?

Professora Sofia: ela tinha o lixo bem pertinho dela e a sem vergonha foi jogar
no chao.

Professora Sénia: a gente sé sabe que tem um lixo agora. Entdo essa imagem de
ter um lixo pode estar acontecendo vdrias coisas: ela pode estar jogando o lixo
no chdo, ela pode estar dentro do lixo. Entdo a gente ndo tem uma certeza.
Professora pesquisadora: [...] que situagGes reais provavelmente o autor quis
criticar, por meio da cena que ele criou?

Professora Sénia: depende do que ela estd fazendo no lixo.

Professora Sofia: que essa menina é muito mal-educada e que ela ja deveria
saber que lixo é para jogar no lixo (Informacdo verbal).

O fragmento exposto reitera que a professora Sofia, em seu posicionamento,
considerava que apenas o acesso as informacdes verbais, associadas aos seus conhecimentos
e experiéncias, eram suficientes para construir sentidos sobre o texto e, assim, responder as
perguntas propostas na atividade. Com isso, indicava haver no ambito escolar, de fato, uma
supremacia da linguagem verbal sobre as outras, incluindo a linguagem imagética, conforme
evidenciam os estudos (Santaella, 2012a; Kleiman, 2014). Esses dados revelaram, em
contrapartida, que as demais professoras, apesar de, anteriormente, compartilharem da
mesma posicao, passaram a reconhecer que, sem o acesso as informacgfes visuais, a

participacdo efetiva na atividade seria impossibilitada. Nesse sentido, de forma perceptivel, a
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professora Heloisa destaca o papel da audiodescricdo como recurso de acessibilidade as
informac0es visuais, e, por conseguinte, aos conhecimentos curriculares.

No segundo momento, propomos aos demais participantes, ou seja, aqueles que nao
estavam com os olhos vendados, a leitura da imagem. Assim, eles foram incentivados a
observar a imagem e responder as nossas perguntas, as quais, como ja salientamos, foram
elaboradas com base nos elementos orientadores da audiodescricdo (Motta, 2016), assim
como na analise da imagem, realizada previamente. Desse modo, os participantes foram
construindo a audiodescri¢ao da imagem respondendo perguntas como: quem aparece no
cartum? Como ela é? Onde ela estd? O que ela esta fazendo? Para onde estd indo a d4gua que
sai da mangueira? O que a mulher estd falando? Quem é Duke?

Por meio de suas respostas, os participantes foram informando as professoras que
estavam com os olhos vendados o que aparecia na imagem. Desse modo, a professora Karol
destacou que a imagem mostrava “uma mulher” e o professor Caio completou “uma mulher
grande”. A professora Karol acrescentou que ela tinha “cabelo preto. Ela é gordinha”, em
seguida, corrigindo-se, informou que a mulher, na verdade, tinha “cabelo marrom, castanho.
Ela é gorda”. Resumindo, o professor Arthur descreveu: “ela € uma senhora com cabelos
castanhos, vestido vermelho e gorda”.

Continuando a andlise e audiodescricao da imagem que aparecia no cartum, a
professora Karol pontuou: “ela estd numa calcada”. A professora Emilia completou: “ela estd
segurando uma mangueira, jorrando dgua”. Em seguida, informou que a dgua que saia da
mangueira ia “pra lata de lixo”. A professora Karol mencionou ainda que “com a outra mao ela
estd ao celular, dizendo que estd lavando a calcada” e, em seguida, leu o que a mulher do
cartum estava falando: “t6 lavando a calcada”. Por fim, o professor Arthur destacou que Duke
era “[...] o autor do cartum”. Para Motta (2016, p. 43-44), num contexto de audiodescricao
colaborativa da imagem, ou seja, realizada com toda a turma, “sao os olhos dos outros que
vao ler as imagens com palavras para que os alunos que ndao enxergam possam construir uma
imagem mental do contetdo, ligando-o a experiéncias anteriores de aprendizagem e de vida.
E a partir dai, construir sua interpretacao”.

Nesse processo, apds mediarmos a leitura da imagem, direcionando o olhar dos
participantes por meio de perguntas, buscamos construir uma audiodescricao para aimagem,

sistematizando as informacdes que os participantes disponibilizaram em suas respostas, tal
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como orienta Motta (2016), mas também acrescentando outros elementos visuais ndo

observados e/ou apontados por eles. Vejamos um fragmento que mostra essa construcdo:

Professora pesquisadora: entdo, vamos sistematizar as informacdes que vocés
disseram. Vamos ld? A imagem é um cartum. E um cartum de Duke, que é um
cartunista. O cartum mostra uma mulher, ela é corpulenta, a gente pode dizer
gorda?

Professor Caio: é forte. Obesa.

Professora pesquisadora: ela estd vestindo um vestido vermelho. Tem o cabelo
encaracolado castanho, nariz grande, usa sanddlias pretas. Ela estd sobre uma
calcada. Com uma mdo ela segura uma mangueira.

Professora Emilia: ligada.

Professora pesquisadora: esta mangueira estd ligada, de onde sai dgua que vai
direto para um latdo de lixo.

[...]

Professora pesquisadora: a dgua estd indo para dentro do latdo. Sé que com a
outra mdo a mulher estd segurando um celular préximo ao ouvido. Estd falando
no celular distraidamente porque ela td olhando para cima. Ela td falando
distraidamente, dizendo: “eu t6 lavando a calcada” (Informacgdo verbal).

Com essa experiéncia, as informacgdes visuais, transformadas em verbais — pelo olhar
e pela palavra do outro, em que as prdprias palavras se constituiram instrumentos de
mediacdo semidtica —, possibilitaram as professoras, que estavam vivenciando a restricao
momentanea da visao, construirem sentidos sobre o texto e, assim, responderem de forma
ativamente responsiva as perguntas da atividade proposta no livro didatico, como evidenciou
a professora Sofia, destacando que a cena do cartum lhe causava “espanto” e, continuando,

acrescentou:

[...] porque ela [mulher] estd com a intencdo de lavar uma calgada, que jd é
desperdicio de dgua desnecessdrio. Ndo se lava calcada com a mangueira,
utilizando dgua potdvel, se quiser, faca isso com uma dgua ja utilizada. Além
disso, distraida no celular, estd jogando a dgua dentro de um cesto de lixo (Sofia,
informagao verbal).

Essaresposta foi acompanhada por muitos aplausos dos participantes que estavam na
condicao de pessoas sem deficiéncia visual, indicando para a prépria professora, que, de fato,
ela tinha compreendido o sentido do texto. No tocante as demais perguntas da atividade, as
professoras as responderam de forma ativamente responsiva. Assim, a professora Heloisa
pontuou que o cartum estava representando “a questdo do desperdicio de dgua” e que o
desenho do latdao de lixo, segundo a professora Sofia, pode ser considerado uma critica a

situacdo representada “porque ela [mulher] estd jogando dgua no lixo, literalmente”.
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Posteriormente, ao retirarem as vendas de seus olhos, as professoras tiveram acesso
a atividade por meio da percepc¢do visual. Nesse momento, a professora Raquel, observando
a atividade, comentou: “sé em a gente olhar, a gente jd observa que a discussdo estd em torno
da dgua”. Noutras palavras, a professora, ainda que de forma subliminar, evidencia que a
atividade presente no livro didatico de Lingua Portuguesa estd centrada em uma concepgao
visuocéntrica que desconsidera as singularidades dos alunos com deficiéncia visual, uma vez
que a informacdo visual se constitui condi¢ao para a constru¢do de sentidos sobre o texto e,
consequentemente, para a participacdao desses alunos na conversa em igualdade de
condi¢bes com os demais alunos que enxergam.

Para garantir ao aluno com deficiéncia visual o acesso a informagdo visual, seria
necessario que a imagem fosse “audiodescrita”, como pontuou o professor Arthur. Nesse
sentido, a ndo disponibilizacao das informag¢des visuais por outros meios perceptivos,
claramente, pode impossibilitar ou limitar a participacao dos alunos com deficiéncia visual,
conduzindo-os a constru¢ao de previsdes equivocadas acerca do sentido dos textos, como
ocorreu com a professora Sofia, conforme ela explicita em seu relato: “[...] muito bacana ter
escolhido essa imagem e, exatamente, as questées fazem a gente deduzir uma outra coisa [...].
Ndo é tdo simples. Certo? Porque as questdes do autor induziram aquilo ld [...]”.

No que se refere ao ato de ler, Solé (1998, p. 23) aponta que

para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as habilidades de
decodificagdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias;
precisamos nos envolver em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se
apoia na informagdo proporcionada pelo texto e na nossa prépria bagagem, e em um
processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsdes e inferéncias antes
mencionadas.

No que concerne aos alunos com deficiéncia visual, reiteramos ser indispensavel
garantir o acesso as informag¢des imagéticas, sendo a audiodescricdio um recurso de
tecnologia assistiva que pode contribuir nesse sentido. No contexto escolar, o processo de
observacdo e audiodescricdao das imagens, realizado de forma colaborativa, a nosso ver,
configura-se um procedimento pedagdgico, que promove tal acesso e, a0 mesmo tempo, uma
“[...] estratégia de antecipacdo para leitura [...]” (Oliveira; Alves, 2016, p. 25), colaborando
para que esses alunos tenham igualdade de condi¢des na leitura.

Nesse sentido, a professora Sofia destacou a necessidade de esse recurso de

tecnologia assistiva ser contemplado no prdprio LD, considerando que beneficiaria a todos,
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alunos com e sem deficiéncia. “[...] O autor, com esse conhecimento [audiodescri¢do], com o
uso dessa ferramenta, ele teria djudado esse aluno [aluno com deficiéncia visual]”,
acrescentando que, “se ele [autor] tivesse esse conhecimento, ele ndo estaria prejudicando de
maneira nenhuma o que enxerga, mas estaria contemplando o que ndo enxerga”.

Nesse caso, apesar de a audiodescri¢ao se constituir direito dos alunos com deficiéncia
visual, notadamente, ele ainda ndo se efetivou no contexto escolar, pois, além de os recursos
pedagoégicos, como o LD, ndo serem disponibilizados com esse recurso de tecnologia
assistiva, também a formacao de professores ndo tem contemplado a audiodescricao em seus
conteudos programadticos. O estudo de Michels e Silva (2016) evidenciou isso, assim como o
prdéprio questiondrio de caracterizacdo dos professores neste estudo, o qual apontou que, até
esta pesquisa, 65,5% dos participantes n3o tinham tido qualquer informac¢dao sobre
audiodescricao. Nessa direcao, a professora Ana destacou a importancia dessa formacao,
considerando as singularidades dos alunos com deficiéncia visual, pontuando, ainda, a

necessidade de contemplar outras especificidades:

[...] vocé ndo tem noc¢do da importdncia de um trabalho desse pra gente e eu
fico pensando, muitas vezes eu me angustio e eu sei que vdrias pessods aqui
também se angustiam porque a gente erra demais com esses alunos e ndo erra
ndo é porque a gente queird, ndo, a gente erra por falta de competéncia naquilo
ali e quando a gente diz que precisa ser feito, e que na hora que é feita a critica
de que a inclusdo td hd anos-luz de ser realizada, é por causa disso, porque
quanta informacgdo a gente ndo teve nesse momento que a gente teve com vocé
e pra uma situacdo que é a questdo da deficiéncia visual. Vocés coloquem todas
as outras situacdes que a gente tem com os alunos. Mas a gente tem que olhar
todos eles. Sdo diferentes? Sdo. Gente, mas a gente se pega cometendo erros
com esses alunos que vocé diz: meu Deus! (Ana, informacdo verbal).

Nesse contexto, a professora Ana evidencia um processo de reflexdo sobre sua prépria
pratica, percebendo os limites de sua formacao e, ao mesmo tempo, destacando a ansiedade
provocada pelos desafios de ensinar para publicos tdo diferentes. Para O’brien e O’brien
(1999, p- 54), quando isso acontece e os professores “[...] identificam seu medo de serem
inadequados para tais alunos, ocorre o despertar da consciéncia da necessidade de novas
habilidades no planejamento das aulas e na maneira construtiva de lidar com as diferencas”.
Isso nos fez refletir sobre nossa prépria atuacao como professora do AEE, da responsabilidade
como formadora no contexto da escola, compreendendo que a articulacao entre o professor

do AEE e o da sala de aula comum é inegavelmente necessaria.



Revista Cocar, Belém, V.24, N.42, p. 1-20, 2026 https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar

Consideragoes acerca do itinerario construido na investigacao

No itinerdrio construido dialogicamente na investigacao, os professores e estagidrios,
participantes do processo formativo e, em especifico da atividade em analise, inicialmente,
evidenciaram concepgdes alicercadas em uma légica visuocéntrica por enfatizarem a visao
como principal via de acesso aos conteldos curriculares, ndo considerando a necessidade de
mobilizar outros meios perceptivos que contemplassem as singularidades dos alunos que
apreendem o mundo a partir de uma perspectiva multissensorial.

A nosso ver, por meio da formacdao em audiodescri¢cao, essa concepc¢ao foi sendo
modificada, principalmente quando da participacao dos professores na atividade pedagdgica
que suscitou a leitura da imagem para que a compreensao do enunciado verbal se efetivasse.
Nesse contexto, a audiodescricdo se mostrou para eles um recurso que, na esfera escolar,
pode ser mobilizada como um procedimento pedagdgico com vista a possibilitar aos alunos
com deficiéncia visual o acesso as informagdes imagéticas, sendo reconhecida como um
direito destes alunos. Ao mesmo tempo, foi evidenciado que, ao ser abordada em uma
perspectiva colaborativa — contemplando a todos —, ela pode propiciar aos alunos que nao
tém deficiéncia visual o direcionamento da atencao para a leitura das imagens.

Ressalta-se que, dentro da Idgica visuocéntrica, a linguagem verbal foi realcada nas
praticas pedagdgicas dos professores em detrimento das outras formas de linguagem, como
as imagens, as quais, a0 que parece, eram secundarizadas ou mesmo ignoradas, nao se
constituindo, portanto, uma linguagem a ser lida. Diante disso, os alunos com deficiéncia
visual, a0 ndo acessar as informacdes visuais, estariam impossibilitados de construir sentidos
sobre géneros discursivos nos quais as imagens estabelecem uma relacao de dominancia ou
complementaridade com a linguagem verbal, exigindo a leitura da imagem para que a
“compreensdo ativamente responsiva’” se efetive.

Assim, frente as novas e multiplas formas de letramentos que emergem na sociedade
contemporanea, em que as diversas linguagens se entrecruzam e sao igualmente
importantes, nao havendo uma que se sobressaia em relacao a outra, a pesquisa evidenciou
também a importancia de os professores terem em sua formacdo conhecimentos acerca da
audiodescricao. Isso é necessario para que em suas praticas pedagdgicas, todos os alunos

tenham acesso a multiplicidade de linguagens, inclusive a imagética.
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Notas

' As informacGes verbais apresentadas neste artigo foram coletadas durante a formagdo em
audiodescricao.
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" Audiodescricdo: o cartum de Duke, publicado no jornal O Tempo, mostra uma mulher
corpulenta. Ela é branca, tem cabelos encaracolados castanhos e nariz grande. Usa vestido
vermelho e sanddlias pretas. Ela esta na rua, sobre uma cal¢gada. Com uma das maos, segura
uma mangueira de onde sai dgua para um latdo que estd a sua frente, no qual esta escrito:
LIXO. Com a outra mio, segura o telefone junto ao ouvido e, distraida, fala: “TO LAVANDO A
CALCADA!”. Na calcada, trés pocas de agua se formam com a dgua que cai do latao.
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