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RESUMO

MARQUES, Maria Roselene Soares. Entre imagens e palavras: uma etnografia sobre o
uso da audiodescri¢cao no ensino de lingua espanhola. Dissertacdo (Mestrado em Lingua
Espanhola) — curso de P6s-Graduacao em Letras Neolatinas. Rio de Janeiro: Faculdade
de Letras/ UFRIJ, 2026.

Esta dissertagdo investiga a autodescri¢ao e a audiodescri¢ao (AD) no contexto do ensino
de lingua espanhola e da formagao docente, deslocando-as de uma visdo meramente
técnica para a compreensdo como praticas discursivas e gestos enunciativos. O objetivo
central foi analisar os efeitos e as tensdes emergentes do uso dessas ferramentas em sala
de aula, observando como a visibilidade das diferengas atravessa o espaco de ensino.
Fundamentada nos Estudos dos Letramentos (Street, 1984; Gee, 1996), na Linguistica
Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006) e nos estudos sobre a Audiodescri¢ao (Motta,
2010), a pesquisa adotou uma metodologia qualitativa de base etnografica e
interpretativista (Guber, 2001; Rampton et al., 2015). A geracdo de dados, realizada na
Faculdade de Letras da UFRJ, ocorreu por meio de observacdo participante e entrevistas
narrativas, permitindo uma analise densa das microdindmicas de sala de aula. Os
resultados revelam que o uso da audiodescricdo ndo opera de forma harmoniosa, mas
provoca tensdes significativas, tais como: o desconforto diante da quebra da
"neutralidade" dos corpos; a disputa de poder na narrativa da imagem; e a crise do Iéxico
normativo frente a necessidade de descrever realidades identitdrias (raca, género e
corporeidade) frequentemente silenciadas. Conclui-se que a audiodescri¢do, ao ser
integrada as praticas pedagogicas, funciona como um instrumento de desestabilizagdo que
desloca tanto o professor quanto os alunos de uma percepg¢ao puramente visual, exigindo
uma renegociagdo constante da lingua. Assim, a pratica se revela como uma experiéncia
de letramento critico que evidencia as assimetrias € a complexidade ética de dizer o

mundo € a si mesmo.

Palavras-chave: Audiodescricdo; ensino de espanhol; formacdo docente; pratica de

letramentos



RESUMEN

MARQUES, Maria Roselene Soares. Entre imagens e palavras: uma etnografia sobre o
uso da audiodescri¢@o no ensino de lingua espanhola. Dissertagdo (Mestrado em Lingua
Espanhola) — curso de Pés-Graduacdo em Letras Neolatinas. Rio de Janeiro: Faculdade
de Letras/ UFRIJ, 2026.

Esta disertacion investiga la autodescripcion y la audiodescripcion (AD) en el contexto
de la ensenanza de la lengua espafiola y de la formacion docente, desplazdndolas de una
visiébn meramente técnica hacia una comprension como practicas discursivas y gestos
enunciativos. El objetivo central fue analizar los efectos y las tensiones emergentes del
uso de estas herramientas en el aula, observando como la visibilidad de las diferencias
atraviesa el espacio de ensefianza. Fundamentada en los Estudios de las Literacidades
(Street, 1984; Gee, 1996), en la Lingiiistica Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006) y en
los estudios sobre la Audiodescripcion (Motta, 2010), la investigacion adoptd una
metodologia cualitativa de base etnografica e interpretativista (Guber, 2001; Rampton et
al., 2015). La generacion de datos, realizada en la Facultad de Letras de la UFRJ, ocurri6
por medio de observacion participante y entrevistas narrativas, permitiendo un analisis
denso de las microdinamicas del aula. Los resultados revelan que el uso de la
audiodescripcion no opera de forma armoniosa, sino que provoca tensiones significativas,
tales como: el malestar ante la ruptura de la "neutralidad" de los cuerpos; la disputa de
poder en la narrativa de la imagen; y la crisis del 1éxico normativo frente a la necesidad
de describir realidades identitarias (raza, género y corporeidad) frecuentemente
silenciadas. Se concluye que la audiodescripcion, al ser integrada a las practicas
pedagdgicas, funciona como un instrumento de desestabilizacion que desplaza tanto al
profesor como a los alumnos de una percepcion puramente visual, exigiendo una
renegociacion constante de la lengua. Asi, la practica se revela como una experiencia de
literacidad critica que evidencia las asimetrias y la complejidad ética de decir el mundo y

a si mismo.

Palabras clave: Audiodescripcion; Ensefanza de Espaiiol; Formacién Docente;

Literacidad.
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1 INTRODUCAO

Sou uma mulher de pele clara, de cabelos longos e ondulados, de olhos castanhos escuros

e que possui deficiéncia visual.

Enquanto essas palavras atuam como representagdo imagética, neste instante,
alguém segura uma xicara de café ainda quente, procura um assento confortdvel e comeca
a folhear as paginas desta dissertacdo. Os dedos percorrem o papel com certa curiosidade,
os olhos avangam pelas primeiras linhas, enquanto o corpo se acomoda ao gesto da leitura.
Talvez haja siléncio ao redor, talvez ruidos cotidianos atravessem o momento, mas, pouco
a pouco, a atengdo se concentra nas palavras que se apresentam. E nesse cenario sereno,
marcado por pequenos gestos e disposi¢des do corpo, que este trabalho se inicia. Tal como
em uma audiodescri¢do, o que se oferece ao leitor ndo ¢ apenas um conteudo a ser
apreendido, mas um convite a observar como as palavras constroem sentidos, produzem

presencas e organizam modos de ver, ouvir e interpretar o mundo.

Apresento-me para que voce, sem enxergar-me, possa conhecer a voz que fala
através deste texto. Trago comigo a experiéncia de aprender a reconhecer o mundo por
meio de sons, texturas e palavras. Tornar essa forma de ver o mundo em pratica didatica
¢ um modo de devolver a linguagem o seu poder de incluir, narrar e transformar. Cada
descrigdo feita, cada voz ouvida, cada siléncio acolhido durante esta pesquisa reafirmou
que ensinar ¢ também traduzir mundos, e que descrever ¢ colocar-se diante de medos,

davidas e até mesmo preconceitos.

Esta dissertagdo nasce de uma inquietacdo situada no encontro entre
linguagem, ensino e diferenga. Ao longo da minha trajetéria como professora e
pesquisadora em formacdo, a audiodescri¢do deixou de ocupar apenas o lugar de recurso
de acessibilidade para se apresentar como uma pratica discursiva capaz de produzir
deslocamentos no modo como se ensina, se aprende e se diz o mundo. Foi a partir dessa
percepg¢ao inicial que emergiu a pergunta que orienta este trabalho: de que maneira a
pratica da autodescri¢do e da audiodescri¢ao, quando inserida no contexto da formacao
docente em lingua espanhola, produz sentidos, tensdes e reposicionamentos no espago de

ensino e aprendizagem?
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O interesse pela audiodescrigdo ndo se constituiu como uma escolha externa
ao campo, mas como parte de um percurso atravessado por experi€ncias concretas de sala
de aula. Ao acompanhar praticas formativas no ambito do ensino superior, observei que
o convite a se descrever envolvia mais do que estratégias linguisticas ou exercicios
discursivos. Género, raca, deficiéncia e outras marcas sensiveis emergiam nas falas, nos
siléncios e nas hesitacdes, revelando que dizer-se ¢ um gesto permeado por condig¢des
historicas, culturais e institucionais. Assim, a audiodescri¢do e a autodescri¢do passaram
a ser compreendidas, neste trabalho, como um espago de negociacao de sentidos, € nao

como um procedimento neutro ou homogéneo.

No entanto, faz-se necessario explicitar como este trabalho compreende as
no¢des de audiodescrigdo e autodescrigdo, frequentemente tratadas como praticas
distintas. Entende-se aqui a audiodescrigdo como uma pratica discursiva mais ampla,
orientada pela tradugdo do visivel em palavras, a partir de critérios, escolhas e posi¢des
enunciativas situadas. A autodescri¢do, por sua vez, inscreve-se no interior dessa pratica,
configurando-se como um gesto especifico em que o sujeito se torna, simultaneamente,
quem descreve e quem ¢ descrito. Ao autodescrever-se, o falante descreve nao apenas
aspectos fisicos ou visuais, mas também marcas identitarias, afetivas e sociais,
produzindo sentidos sobre si em interacdo com o outro € com o contexto. Assim, longe
de constituir uma pratica paralela ou autobnoma, a autodescricdo ¢ compreendida, nesta
pesquisa, como uma modalidade da audiodescri¢do que intensifica seu carater relacional,

ético e discursivo.

Nesta perspectiva, assumo, desde o inicio, que esta pesquisa se inscreve em
uma etnografia, entendida como um modo de estar em campo, observar, escutar e
produzir conhecimento a partir das interagdes vividas. Estar presente nas aulas,
acompanhar os participantes e registrar os acontecimentos implicou reconhecer que a
analise ndo se constroi a distancia, mas no contato com as microdinadmicas da lingua em
uso. Nesse processo, descrigdes, pausas, escolhas lexicais e reacdes corporais tornaram-
se material analitico fundamental para compreender como a autodescricao se realiza e €

significada no contexto formativo.

Ao longo da dissertagdo, proponho olhar para a audiodescricdo e a
autodescri¢ao nao como solugdes prontas para a inclusdo, mas como préaticas discursivas
que evidenciam limites, tensoes e possibilidades. Em vez de buscar respostas conclusivas,

interessa-me compreender o que essas praticas fazem emergir quando sdo incorporadas
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ao ensino de linguas, especialmente no que diz respeito as formas de escuta, aos modos

de dizer-se e as assimetrias que atravessam o espago académico.

O trabalho organiza-se da seguinte maneira: no primeiro capitulo, apresento
0s pressupostos tedricos que sustentam a analise, dialogando com autores que pensam a
lingua como pratica social e discursiva, bem como com estudos sobre inclusdo, diferenca
e formagdo docente. Em seguida, descrevo o percurso metodologico da pesquisa,
explicitando as escolhas, os procedimentos e o contexto em que os dados foram
produzidos. No capitulo analitico, examino os excertos selecionados, buscando
compreender como a autodescri¢do opera em sala de aula, que sentidos produz e que
tensoOes revela. Por fim, nas consideragdes finais, retomo as questdes que atravessaram o
percurso e reflito sobre os deslocamentos produzidos pela pesquisa, abrindo caminhos

para investigagdes futuras.

Mais do que apresentar um tema, esta dissertacao convida vocé a acompanhar
um processo. Um percurso feito de aproximagdes, escutas e deslocamentos, no qual
descrever ndo ¢ apenas nomear o visivel, mas lidar com aquilo que se mostra, hesita ou

permanece em siléncio.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo retine os pressupostos tedricos que orientam a analise
desenvolvida nesta dissertacdo, articulando trés eixos que convergem para a compreensao
da audiodescri¢cdo como pratica discursiva, recurso pedagdgico e instrumento formativo
no ensino de lingua espanhola. Os eixos em questdo fundamentam-se nos estudos dos
letramentos, nas pesquisas sobre audiodescricdo e nas discussdes relativas a formagao
docente em didlogo com perspectivas inclusivas. Esses pontos constituem o arcabougo
conceitual que embasa a leitura dos dados e contribui para a reflexao e andlise das tensdes
observadas no contexto investigado. O primeiro eixo, voltado aos estudos dos
letramentos, situa a linguagem como pratica social, historicamente constituida e
permeada por relagdes de poder. A partir de perspectivas que rompem com modelos
normativos de leitura e escrita, os letramentos sdo compreendidos como formas de
participagdo em eventos discursivos que exigem escolhas, posicionamentos ¢ modos
especificos de interpretagdo. Nesse cenario, reflexdes sobre letramentos académicos
tornam-se fundamentais, pois indicam como a inser¢ao dos estudantes na universidade ¢
atravessada por expectativas institucionais, padroes de legitimidade e disputas simbdlicas
que orientam o que se considera leitura, escrita e conhecimento valido. Tal compreensao
permite reconhecer que praticas de descri¢do, argumentagdo e observacdo centrais a
audiodescricdo também compdem repertdrios necessarios a circulagdo dos sujeitos em

espagos educativos e académicos.

O segundo eixo dedica-se a audiodescri¢do, concebida nesta pesquisa como
pratica discursiva que envolve mediacdo de sentidos, tomada de decisdes e
responsabilidade ética. Para além de seu carater de tecnologia assistiva, a audiodescri¢do
¢ analisada em sua complexidade linguistica e multimodal, como atividade que convoca
o audiodescritor a selecionar, interpretar e tornar visivel o que, de outro modo, poderia
permanecer inacessivel. Estudos recentes demonstram que essa pratica ¢ atravessada por
tensdes, especialmente quando envolve dimensdes sensiveis da experiéncia humana,
como raca, género e corporeidade. Trabalhos como o de Bennett et al. (2021) mostram
que a nomeac¢do da racialidade revela disputas discursivas que desafiam nogdes de
neutralidade e tornam explicita a dimensdo politica da pratica descritiva. Assim, a
audiodescri¢do emerge nao apenas como recurso didatico, mas como espaco de reflexao

critica sobre linguagem, poder e representacao.
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O terceiro eixo articula discussdes sobre formacdo docente e inclusao,
compreendendo que praticas pedagogicas comprometidas com a equidade exigem tanto
desenvolvimento técnico quanto sensibilidade ética. Nesse contexto, a audiodescrigdo,
quando incorporada a processos formativos, contribui para ampliar o repertdrio de futuros
professores, favorecendo a compreensdo da diversidade sensorial dos estudantes e
promovendo a construcdo de praticas acessiveis e reflexivas. Nao obstante, faz-se
importante esclarecer, também, que, ao tocar em temas sensiveis, a audiodescri¢dao pode
se tornar um espacgo de tensdes, como de raga e género. Assim, a aproximagao entre
audiodescricdo e formagao docente destaca sua capacidade de tensionar modelos
tradicionais de ensino de linguas ao enfatizar a observagao critica, a escolha consciente
de estratégias comunicativas e a responsabilidade social na mediagdo de sentidos. Ao
integrar esses trés referenciais (letramentos, audiodescri¢ao e formagao docente alinhada
a inclusao), o capitulo estabelece o alicerce tedrico que orienta as analises posteriores,
permitindo compreender como praticas descritivas, discursivas e pedagdgicas se inter-
relacionam na constru¢do de experiéncias de ensino mais criticas, acessiveis e

socialmente comprometidas.

2.1.1 Expansdo do ensino superior

A expansdo do ensino superior brasileiro nas tltimas décadas, impulsionada
por politicas publicas como o REUNI, a criagdo de universidades federais em regides
periféricas e a implementacdo de agdes afirmativas produziu transformacgdes estruturais
que colocaram em xeque concepgdes historicamente naturalizadas sobre quem pode
ocupar o espaco académico e sob quais condi¢cdes. Como observa Sampaio (2014), esse
movimento provocou um reordenamento do perfil discente, rompendo com a imagem
tradicional de wuniversidade como espago socialmente homogéneo, frequentado
majoritariamente por estudantes oriundos das camadas médias urbanas. Nessa dire¢do, o
ingresso de grupos antes excluidos, especialmente estudantes negros, indigenas,
periféricos e pessoas com deficiéncia, evidencia ndo apenas mudancas de ordem
quantitativa, mas tensdes profundas em torno da legitimidade epistémica e dos regimes

de linguagem vigentes na instituicao.
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Essas tensodes, contudo, ndo constituem um fendmeno exclusivamente
brasileiro. Pesquisas desenvolvidas em contextos diversos indicam que movimentos de
democratizagdo tendem a confrontar modelos de letramento historicamente associados a
universidade. Lillis e Scott (2015), ao analisarem sistemas de ensino no Reino Unido e
na Africa do Sul, mostram que a abertura institucional costuma ser acompanhada por
discursos que atribuem as populagdes recém-ingressas a responsabilidade pelas
dificuldades encontradas na transi¢do para praticas académicas de leitura e escrita. Tal
narrativa, denominada “discurso do déficit”, emerge em contextos marcados por relagdes
desiguais de poder e reforca a ideia de que os estudantes trazem defasagens individuais,
em vez de reconhecer que o proprio sistema opera com expectativas tacitas, quase sempre

alinhadas a padrdes eurocentrados de escrita cientifica.

No contexto latino-americano, Zavala (2010) argumenta que esse discurso se
articula a processos historicos de racializagdo e hierarquizacdo do conhecimento.
Analisando estudantes peruanos de origem quéchua em universidades urbanas, a autora
demonstra que a dificuldade desses sujeitos ndo reside no dominio da lingua, mas na
familiaridade com um regime especifico de textualidade que a instituicdo universitaria
naturaliza como universal. Esse mesmo movimento ¢ identificado por Sito (2018) no
Brasil, que demonstra como politicas de a¢do afirmativa tensionam epistemologias
dominantes e expdem o carater excludente de praticas avaliativas que tratam a escrita
académica como técnica neutra, quando na verdade se trata de objeto altamente

1deologizado, constituido por disputas simbolicas.

Esse quadro encontra ressonancia nas discussdes inauguradas pelos Novos
Estudos do Letramento (Street, 1984; Barton; Hamilton, 1998), segundo os quais praticas
de leitura e escrita sdo sempre situadas, socialmente construidas e inseparaveis das
relagdes de poder que regulam o que pode ser dito, por quem e de que forma. Street (2014)
distingue, nesse sentido, 0 modelo autobnomo, que concebe o letramento como conjunto
de habilidades universais, do modelo ideolégico, o qual afirma que valores, identidades
e expectativas de grupos dominantes moldam os critérios de legitimagao das praticas
letradas. A universidade opera, historicamente, sob o modelo autonomo, refor¢cando a
ideia de que ha modos “corretos” e “neutros” de escrever, quando, na verdade, privilegia
praticas eurocentradas de argumentacgdo, coeréncia e objetividade (Mignolo, 2009;

Quijano, 2000).
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O deslocamento promovido pelos estudos criticos do letramento permite
compreender que a expansdo do ensino superior ndo apenas amplia o nimero de
estudantes, mas desestabiliza as formas hegemonicas de textualidade que a instituicdo
considera legitimas. A entrada de sujeitos de diferentes trajetorias, como mostram Janks
(2000), ao analisar pos-graduandos sul-africanos, e Vargas (2024), ao examinar
licenciandos brasileiros, evidencia que o enfrentamento a escrita académica
frequentemente se apresenta como experiéncia marcada por sofrimento, deslocamento
identitario e sensac¢ao de inadequagdao. Em ambos os casos, os estudantes reconhecem o
género académico como hegemonico e desejavel, no entanto sentem que lhe sdo
estranhos, como se precisassem abdicar de suas formas de dizer para adentrar um campo

discursivo que os interpela como “menos capazes”.

Esse fendmeno nao pode ser compreendido fora da critica colonial que
interroga a constitui¢do geopolitica do conhecimento. Mignolo (2009), Walsh (2007) e
Grosfoguel (2016) argumentam que institui¢des colonizadas pelo pensamento moderno
eurocentrado tendem a operar por meio de mecanismos de “limpeza epistémica”: praticas
que definem quais modos de conhecer sao validos e quais sdo descartados como
“populares”, “subjetivos” ou “ndo cientificos”. A escrita académica, entendida como
pratica social e disciplinar, torna-se um dos principais instrumentos de manutencao dessas

fronteiras epistémicas.

Dessa forma, a expansdo do ensino superior confronta nao apenas
desigualdades materiais, mas as proprias bases discursivas que sustentam a universidade.
O ingresso de estudantes que ndo compartilham dos codigos tacitos da textualidade
académica torna visivel aquilo que, até entdo, permanecia naturalizado: que o dominio

desses codigos ndo € universal, nao € neutro e nao ¢ “natural”, € produto de uma historia,

de uma classe, de uma racializa¢ao do saber.

Assim, em consonancia com Rojo (2009), que afirma que praticas de
letramento sdo sempre praticas de poder, torna-se possivel compreender que a disputa
pela linguagem na universidade ¢, na verdade, disputa por legitimidade: disputa pelo
direito de existir como sujeito epistémico sem precisar se conformar a padrdes
hegemonicos de producdo textual. Por isso, praticas didaticas como o uso da
audiodescricdo podem atuar como forma de repensar modos de existéncia na
universidade, uma vez que deslocam tanto a fun¢do do género descritivo, parte do

programa do ensino de lingua espanhola, quanto os regimes de percep¢ao que orientam o



21

cotidiano académico. Ao utilizar-se da audiodescricao de forma pedagodgica, ndo apenas
se ampliam as formas de aprendizagem, mas também se produz um espago de
sensibilizacdo que convoca discentes e docentes a refletirem sobre a inclusdo de pessoas
com deficiéncia visual e como o ensino desse publico ¢ atravessado por tensdes
institucionais de acesso ao conhecimento. Além disso, a pratica da audiodescri¢ao, ao
exigir atenc¢do as dimensdes corporais, sensoriais € sociais da experiéncia, abre margem
para discussdes sobre raca, género e outras categorias que compdem o ambiente

universitario.

2.1.2 Letramentos académicos como regime de produc¢do de conhecimento

Ao deslocar o foco da escrita como habilidade para a escrita como pratica
social, os estudos dos letramentos académicos permitem compreender o espago
universitario ndo como ambiente neutro de transmissdo de conteudos, e sim como lugar
em que se produz um modo particular de pensar, argumentar e reconhecer conhecimento.
Nesse contexto, escrever ndo significa apenas dominar convencdes formais, mas inserir-
se em um conjunto de expectativas que articulam formas de raciocinar, modos de
organizar ideias, valores epistémicos e critérios de legitimidade discursiva. E essa
dimensdo ampliada que distingue o letramento académico das praticas de escrita escolar

e que justifica sua centralidade na discussdo sobre participa¢do e permanéncia no ensino

superior.

Lea e Street (1998; 2006) propdem que a escrita universitaria seja analisada
ndo apenas como competéncia técnica, mas como pratica inscrita em relagdes de poder e
em modelos de conhecimento disciplinares. Por essa perspectiva, os géneros académicos
como artigos, projetos, relatorios, resenhas, monografias ndo sdo meros formatos
estaveis, eles sdo dispositivos que organizam a producdo do saber, configurando aquilo
que pode ser dito, como deve ser dito e sob que condi¢des esse dizer ganha
reconhecimento institucional. Trata-se, como mostram Hyland (2004; 2016) e Swales
(1990; 2004), de um processo de socializacdao epistemoldgica que envolve aprender a
mobilizar repertorios especificos de argumentacdo, evidéncia e posicionamento autoral.
Esse processo, contudo, ndo ocorre de modo explicito. Lillis (2001) mostra que grande

parte das expectativas relativas a escrita na universidade circula de forma tacita,
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transformada em “sensibilidade institucional” que se supde compartilhada, porém
raramente ¢ nomeada. Assim, critérios como grau de explicitacdo esperado, densidade
argumentativa, modos de referenciagdo, gestdo da subjetividade e postura enunciativa
permanecem naturalizados, como se fossem formas universais de raciocinio e nao
escolhas disciplinarmente situadas. A escrita académica torna-se, portanto, um lugar em
que o estudante precisa interpretar sinais, compreender regras implicitas e agir

discursivamente em um terreno cuja logica ele s6 conhece parcialmente.

Essa opacidade afeta diretamente a construcdo da autoria. Ao contrario da
ideia de que escrever ¢ expressar-se, Zavala (2019) argumenta que a autoria universitaria
se define pela capacidade de articular-se a uma tradi¢do discursiva, reconhecendo
interlocutores, mobilizando citagdes, operando aproximagdes e distanciamentos e
modulando a propria voz em relacdo as vozes legitimadas pela disciplina. Assim, a escrita
académica ndo demanda apenas pensar, mas pensar dentro de um enquadramento
institucional especifico, que organiza o que conta como problema, como evidéncia e

como argumentagao aceitavel.

Desse modo, compreender os letramentos académicos implica ver a escrita
no ensino superior como um sistema de produgdo de conhecimento € ndo como mero
requisito formal. Gee (2015) e Rampton et al. (2015) demonstram que praticas de
linguagem configuram modos de pertencimento: ao dominar determinadas formas de
textualidade, o sujeito passa a integrar redes discursivas que o reconhecem como
participante legitimo; ao desconhecé-las, encontra barreiras que nao se relacionam apenas
a linguagem, mas a propria estrutura do campo cientifico. A escrita, portanto, opera

simultaneamente como repertdrio e como filtro.

Essa compreensdo permite perceber que a dificuldade de muitos estudantes
ndo se deve a auséncia de habilidade, e sim a distancia entre seus repertorios de letramento
e os repertorios esperados na universidade. Quando a instituicdo naturaliza seus proprios
modelos de textualidade como evidéncias de racionalidade universal, obscurece a
dimensdo cultural, historica e disciplinar dessas normas, o que amplifica desigualdades

no acesso as formas institucionalizadas de producdo do saber.

Ao tornar visivel essa dimensdo estruturante da escrita académica, os estudos
dos letramentos possibilitam uma leitura mais critica das expectativas universitarias. Em

vez de conceber a formagdo como uma adequagdo a norma, permitem pensar o ensino
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superior como espaco de aproximacao gradual e reflexiva as formas de conhecimento que
circulam na academia. E precisamente essa compreensio ampliada que torna o campo dos
letramentos académicos indispensdvel para analisar as tensdes e os desafios que
atravessam as praticas de leitura, escrita e participacdo no ensino superior

contemporaneo.

2.1.3 Tensdes, pertencimento e subjetividade nos letramentos académicos

A compreensao da escrita académica como pratica institucionalizada permite
avangar para um aspecto central dos letramentos, que sdo as tensdes que emergem quando
sujeitos concretos, investidos de historias linguisticas, culturais e afetivas diversas,
precisam se inscrever em formas de textualidade que ndo foram produzidas para acolher
tal diversidade. A entrada na universidade, nesse sentido, ndo convoca apenas o dominio
de novos géneros e convengdes, mas um processo de negociacao identitaria profundo, no
qual os estudantes precisam articular seus modos proprios de dizer com as expectativas

epistémicas das disciplinas.

Estudos etnograficos realizados em diferentes contextos (Lillis, 2001; Zavala,
2011; Thesen & Cooper, 2014) mostram que essa negociagao se expressa frequentemente
como tensdo: os estudantes se deparam com discursos que parecem exigir ndo apenas
uma nova forma de escrever, mas uma nova forma de subjetividade. A dificuldade,
portanto, ndo se reduz a aspectos formais, ela envolve redefinir o proprio lugar de fala, a
relagdo com a autoridade, com a abstracdo, com a argumentagdo e com o silenciamento

de experiéncias que ndo encontram lugar nos repertorios legitimados pela academia.

Esse processo ¢ atravessado por afetos. Lillis e Curry (2010) demonstram que
sentimentos de inadequacdo, duvida e deslocamento sdo recorrentes entre aqueles que
nao dominam, de inicio, a retorica académica. Tais afetos ndo sdo acidentais, mas
constitutivos do proprio regime textual universitario, deste modo, ao operar com normas
implicitas, a universidade produz um espaco em que o erro ndo se apresenta como
oportunidade, e sim como sinal de ndo pertencimento. Por isso Janks (2010) defende que
praticas de letramento nunca se separam de praticas de poder ao regular modos de dizer,

regulam também o que ¢ possivel imaginar como legitimo.
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Essa tensdao se complexifica quando se considera a pluralidade linguistica e
cultural que caracteriza os publicos contemporaneos de universidades latino-americanas.
Zavala (2019) evidencia que estudantes indigenas, afrodescendentes e de origens
populares vivenciam a escrita académica como uma forma de “tradu¢ao forcada”, na qual
suas formas de significacdo precisam ser reconfiguradas para caber nas molduras
discursivas dominantes. Essa reconfiguracdo, no entanto, ndo € neutra: ao aproximar-se
do discurso académico, o estudante, muitas vezes, se afasta de repertérios de sentido que
estruturam sua experiéncia de mundo. Ao mesmo tempo, os letramentos académicos nao
se restringem a dimensao disciplinar, pois se articulam a propria arquitetura institucional
do ensino superior, que define tempos, rotinas, dispositivos de avaliagdo e condig¢des
materiais de estudo. Rampton et al. (2015) argumenta que a participagdo no letramento
académico depende de condi¢des sociomateriais como acesso a bibliografias,
familiaridade com praticas de leitura extensiva, disponibilidade temporal e cognitiva que
nunca s3o igualmente distribuidas. Assim, o desafio ndo ¢ apenas discursivo, mas também

infraestrutural.

Nesse cendrio, a no¢do de agéncia torna-se fundamental. Embora a
universidade imponha formas dominantes de textualidade, os sujeitos nao se limitam a
reproduzi-las. Estudos de Lillis (2003), Thesen (2014) e Blommaert (2010) mostram que
estudantes produzem acomodacdes criativas, mesclam repertdrios, tensionam normas,
introduzem brechas estilisticas e constroem formas de autoria que ndo sdo nem
subversdes radicais nem conformidade plena. Tais movimentos evidenciam que os
letramentos académicos sao mecanismos de regulacao e espagos de negociagdo, invengao

e reconfiguracao.

A partir dessa perspectiva, pensar a escrita académica implica compreender
que pertencimento e exclusdo ndo sdo experiéncias estaveis, mas Pprocessos
continuamente reconstruidos. Pertencer significa reconhecer-se nas formas de
textualidade da universidade e também rearticuld-las; ser excluido ndo ¢ apenas nao

dominar tais praticas, mas nao conseguir negociar seus termos.

Assim, os letramentos académicos revelam a universidade como espago de
disputa por visibilidade, por legitimidade, por formas possiveis de dizer e de produzir
conhecimento. Ao destacar essas tensoes, este arcabouco teorico oferece ferramentas para
compreender praticas pedagogicas que buscam ampliar as condi¢des de participacao no

ensino superior. Ele também prepara terreno para a discussdo que sera desenvolvida no
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proximo topico, a saber, a audiodescricdo como pratica situada de linguagem que, ao
mesmo tempo em que exige deslocamentos no modo de perceber e organizar o mundo,
oferece possibilidades de agéncia, de formacao docente e de abertura epistemologica na
formagdo em lingua adicional. E sob essa chave, a da linguagem como pratica situada,
atravessada por relagdes de poder, mas também produtora de novas formas de
participacgdo, que a discussao sobre audiodescri¢do ganha densidade analitica no contexto

desta pesquisa.

2.2 A AUDIODESCRICAO COMO RECURSO DIDATICO

A compreensdo da audiodescricdo como recurso didatico exige situa-la em
um quadro tedrico que ultrapassa sua defini¢do precipua como tecnologia assistiva e a
reconhece como pratica discursiva, mediadora e situada. Nesse sentido, a discussao
proposta neste item articula trés frentes complementares que permitem compreender a
AD em sua complexidade. Em primeiro lugar, analisa-se a audiodescri¢do como pratica
de linguagem e intervencdo intersemidtica, enfatizando seus fundamentos tradutorios,
suas escolhas enunciativas e 0 modo como constroi sentidos ao transpor informagdes
visuais para o verbal. Em seguida, examina-se a dimensdo formativa da AD,
especialmente seu potencial para o desenvolvimento de letramentos académicos, ao
demandar dos estudantes operagdes interpretativas, escolhas descritivas e
posicionamentos discursivos que ativam habilidades essenciais ao trabalho universitario.
Por fim, discute-se a audiodescricdo como espago de disputa ética e politica, no qual
questdes de género, raca e corporeidade tornam-se centrais na tomada de decisdes
descritivas, evidenciando que descrever ndo ¢ um ato neutro, pois também ¢ pratica
situada que convoca o debate sobre representacdes sociais e sobre os regimes de
visibilidade que estruturam as institui¢des educacionais. Esses trés eixos, analisados em
conjunto, permitem compreender a audiodescricdo ndo apenas como ferramenta de
inclusdo, mas como dispositivo epistémico que tenciona formas hegemonicas de

producdo e circulacdo de saberes.

2.2.1 A audiodescri¢do como pratica de linguagem e mediagdo intersemiotica
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Compreender a audiodescricao a partir de uma perspectiva discursiva implica
reconhecer que esse recurso ultrapassa o estatuto de técnica de acessibilidade. Trata-se,
antes, de uma pratica de linguagem complexa, situada na intersec¢do entre o visual, o
verbal, o corporal e o cultural. Converter imagens em palavras ndo ¢ simplesmente
“transcrever o que se v€”’, mas operar uma mediacdo semiotica que exige escolhas
interpretativas, hierarquiza¢do de elementos, constru¢do de relevancia e inscricdo da
percep¢ao em um regime discursivo. Nesse sentido, a audiodescrigdo se aproxima de
outras atividades de mediacao linguistica e cultural, funcionando como um mecanismo

que reorganiza sentidos entre sistemas de representagdo distintos.

A literatura cléssica sobre tradugdo intersemidtica (Jakobson, 1959) ja
apontava para o carater transformativo dos processos de passagem entre codigos,
evidenciando que nenhum sistema emerge intacto dessa circulacdo. A audiodescricao
leva essa observagdo a um nivel particular, pois envolve um duplo deslocamento: de um
lado, o deslocamento do visual para o verbal; de outro, o deslocamento do ponto de vista,
da experiéncia visual a experiéncia auditiva. Como sugerem Motta (2010; 2016) e Franco
& Silva (2010), ao descrever uma imagem, o audiodescritor assume a funcdo de intérprete
da cena, selecionando aquilo que considera fundamental para o entendimento e
modulando a percepcao do ouvinte. Audiodescrever, portanto, ¢ instaurar um modo de

ver narrado, um olhar que se torna linguagem.

Esse carater mediado da experiéncia visual faz da audiodescri¢ao uma pratica
discursiva antiga, embora apenas recentemente nomeada e normatizada. Antes de surgir
como técnica, ela j& se manifestava informalmente em interagdes cotidianas, como
familiares descrevendo fotos, amigos narrando cenas, pessoas transformando o visual em
palavras para incluir alguém que ndo enxerga. Esse traco informal ndo diminui sua
complexidade; ao contrario, evidencia que a audiodescricdo emerge de uma demanda
humana fundamental: compartilhar o mundo visivel com quem ndo o percebe da mesma
maneira. A institucionaliza¢ao da técnica, iniciada na década de 1970 com os trabalhos
de Gregory Frazier nos Estados Unidos e consolidada posteriormente com as experiéncias
de Pfanstiehl e Rockwell, responde a essa mesma necessidade, porém a desloca para um

plano profissional, normativo e sistematizado.

No Brasil, a circulagao mais ampla do recurso se deu a partir dos anos 2000,
impulsionada por iniciativas de adaptacdo cultural, movimentos de acessibilidade e pelo

arcabouco legal que passou a reconhecer a audiodescricdo como direito, especificamente,
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como a Lei 10.098/2000 e a Portaria n° 310/2006. Essa expansdo evidencia que a
audiodescri¢cdo nio se restringe ao campo das artes e do audiovisual: ela se torna parte de
uma politica mais ampla de democratizacdo do acesso aos bens culturais, ampliando o
repertorio de participagdo social de pessoas cegas e com baixa visao. Em museus, teatros,
cinemas, plataformas digitais e, mais recentemente, em contextos educativos, a
audiodescricdo atua como linguagem que reorganiza relacdes entre sujeitos e objetos
culturais. Contudo, compreender a audiodescri¢cdo apenas em termos de inclusdo visual
seria limitar sua poténcia. O que distingue essa pratica ¢ seu estatuto discursivo,
audiodescrever implica construir uma narrativa que nao substitui a imagem, mas recria
sua logica perceptiva. Para isso, mobilizam-se recursos da descri¢do, da narrativa, da
organizagdo espacial, da precisdo lexical e da coesdo textual. Cada escolha lexical, o
verbo que se utiliza, o adjetivo que se seleciona, o grau de detalhamento adotado, cria
uma versao possivel da imagem, revelando que a audiodescri¢do ¢ também interpretagao.
Como afirmam Holsanova (2020) e Silva (2024), ndo existe neutralidade na imagem
descrita, porque ndo existe neutralidade na percepcdo humana, pois descrever &,

necessariamente, perspectivar.

Essa compreensdo desloca a audiodescri¢do para o centro das discussdes
sobre linguagem como pratica social. Ao organizar a percep¢ao através do verbo, o
audiodescritor toma decisdes que sdo estéticas, cognitivas e culturais e éticas. Ele decide
0 que importa, o que merece ser nomeado, que corpos sao descritos com precisdo e quais
aparecem como detalhe; que tragos sdo destacados e quais se tornam invisiveis. Trata-se,
portanto, de um ato de responsabilidade discursiva, que implica reconhecer que toda
descri¢do projeta uma visdo de mundo. Essa dimensdo ética serd aprofundada
posteriormente, mas ja aqui se torna possivel afirmar que a audiodescri¢do ndo ¢ apenas

mediacdo, visto que ¢ també&m construcao.

Por essa razdo, pensar a audiodescricdo como pratica de linguagem exige
compreender sua complexidade transdisciplinar. Ela envolve habilidades perceptivas
(ver), linguisticas (nomear), semioticas (traduzir codigos), discursivas (organizar
sentidos), culturais (interpretar simbolos), cognitivas (hierarquizar informagao) e
relacionais (considerar o outro). Ao mobilizar todos esses niveis, a audiodescri¢ao se
mostra ndo apenas como recurso de acessibilidade, mas como um terreno fértil para o
desenvolvimento de sensibilidades criticas, tanto para quem descreve quanto para quem

ouve.
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Assim, antes de ser analisada como ferramenta pedagogica, a audiodescri¢ao
deve ser entendida como uma pratica discursiva elaborada, que reorganiza a relagao entre
linguagem, percepgdo e mundo. E sobre essa base que sua poténcia educativa se sustenta,
permitindo que, ao ser integrada em contextos de ensino e formagao docente, ela amplie
formas de ver, interpretar e dizer e, com isso, introduza outros modos possiveis de

participar da producao de conhecimento.

2.2.2 A audiodescri¢do como pratica formativa e recurso para o desenvolvimento de

letramentos académicos

Se a audiodescricdo, enquanto pratica de linguagem e mediagdo
intersemiotica, opera uma reorganizacdo profunda entre ver, dizer e interpretar, ¢
justamente nessa intersec¢ao que se localiza seu carater formativo no campo educacional.
Quando deslocada para a sala de aula, sobretudo para contextos de ensino de linguas e
formagao docente, ela deixa de ser apenas uma técnica voltada a acessibilidade e se torna
um dispositivo epistémico capaz de tensionar concepgdes tradicionais de ensino,
desestabilizar praticas pedagogicas sedimentadas e instaurar outras formas de relagdo
com a linguagem, com o conhecimento e com o outro. Nesse sentido, a audiodescri¢cao
ndo atua apenas como ferramenta didatica, pois ela reconfigura os proprios regimes de
aprendizagem ao convocar estudantes e professores a engajarem-se em uma atividade

discursiva altamente reflexiva.

Do ponto de vista dos letramentos académicos, a audiodescri¢ao oferece um
terreno particularmente fértil para o desenvolvimento de capacidades textuais e
cognitivas, planejamento discursivo, precisdo vocabular, consciéncia enunciativa,
construgdo de coesdo e coeréncia, argumentacao, inferéncia e interpretacao. Produzir uma
audiodescri¢do exige, antes de tudo, que o sujeito reconheca a imagem como um texto
multimodal que precisa ser lido, analisado, organizado e traduzido para outro sistema de
significacdo. Essa transposi¢do ndo ocorre automaticamente, pressupde um conjunto de
decisoes discursivas que, ao serem explicitadas e debatidas em sala de aula, desencadeiam

processos metalinguisticos essenciais a formag¢do académica.

Assim, ao contrario de atividades tradicionais que tratam a escrita como mero

produto final, a audiodescricdo convida estudantes a experienciar a escrita como
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processo, como construcdo gradual que envolve escolhas, revisdes, apagamentos e
reelaboragdes. Ao descrever, o aluno precisa justificar por que inclui certos detalhes, por
que suprime outros, em que ordem apresenta elementos, como organiza espacialmente a
cena, que recursos lexicais utiliza para delimitar tamanho, cor, forma, posicdo ou
movimento. Trata-se de um exercicio que articula habilidades descritivas e narrativas,
exigindo que o estudante combine precisdo com inteligibilidade, objetividade com
sensibilidade, fidelidade com interpretagdo. Nesse sentido, a audiodescri¢cdo opera como
uma forma de escrita académica situada, que estimula praticas reflexivas sobre autoria,

perspectiva e responsabilidade discursiva.

Além disso, do ponto de vista da formagdo docente, trabalhar com
audiodescri¢cdo convida o futuro professor a desenvolver uma consciéncia mais aguda
sobre o papel da linguagem na media¢do pedagodgica. Ao elaborar audiodescrigdes ou
orientar seus estudantes nessa tarefa, o professor ¢ conduzido a refletir sobre a
materialidade das imagens que utiliza, sobre as escolhas discursivas que realiza em sala
de aula e sobre a centralidade da acessibilidade como principio pedagogico, e ndo como
adendo posterior. Essa reflex@o desloca a acessibilidade do campo da obrigagao legal para
o campo da ética do cuidado, aproximando-se da compreensao de que praticas de inclusao
sdo, antes de tudo, praticas de linguagem que constroem (ou negam) lugares de

pertencimento.

A literatura recente sobre audiodescrigdo em contextos educativos, como os
estudos de Holsanova (2020) e Silva (2024), evidencia que, mesmo em turmas compostas
exclusivamente por estudantes videntes, trabalhar com audiodescricdo promove
mudangas significativas nos modos de observar, interpretar e registrar o mundo. Isso
porque a atividade introduz uma pedagogia da atencgao: para descrever, € preciso aprender
a ver, e aprender a ver exige desacelerar, selecionar, hierarquizar, perguntar-se sobre a
relevancia de cada detalhe. Em um ambiente saturado de imagens, a audiodescri¢dao
devolve ao olhar sua espessura critica, ensinando que ver ndo ¢ um ato mecanico, mas um
gesto interpretativo. Esse aprendizado tem impacto direto na formacgao docente, pois
estimula professores a desenvolverem sensibilidades visuais e discursivas que, por vezes,

sdo negligenciadas em modelos pedagdgicos centrados apenas na palavra escrita.

Outro aspecto relevante ¢ que a audiodescricdo permite construir espagos
pedagogicos mais horizontais, dado que todos os estudantes, independentemente de suas

habilidades linguisticas, repertdrios culturais ou experiéncias prévias, podem participar
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ativamente do processo. A natureza colaborativa da atividade favorece o trabalho
coletivo, a discussdo de versdes possiveis da cena, o confronto de interpretacdes e a
negociacao de sentidos. Essa dimensdo dialdgica aproxima a audiodescri¢ao das praticas
de letramento académico que defendem o engajamento dos estudantes como produtores

de conhecimento, € ndo como meros receptores de contetdos previamente estabilizados.

Por fim, ¢ importante destacar que a audiodescricdo, enquanto pratica
formativa, rompe com modelos tradicionais de escrita escolar centrados na
homogeneizacao de vozes e no apagamento da subjetividade. Ao contrario, ela convoca
o estudante a explicitar sua perspectiva, a assumir a autoria de sua descricdo e a
reconhecer que toda leitura do mundo ¢ situada, histérica e culturalmente marcada. Ao
exigir que o sujeito “assine” sua forma de ver, a audiodescricao abre espago para praticas
de linguagem que valorizam a diversidade epistémica, aproximando-se das
epistemologias decoloniais ¢ das pedagogias criticas que sustentam os letramentos

académicos na contemporaneidade.

Nesse contexto, quando incorporada a praticas educativas, a audiodescri¢ao
pode deixar de operar apenas como um recurso acessorio e passar a ser compreendida
como uma possibilidade de pratica formativa, com potencial para incidir sobre modos de
ler, escrever, ensinar e aprender. Nessa perspectiva, ela se situa na confluéncia entre
linguagem, ética e pedagogia, configurando-se como um caminho possivel para refletir
sobre a formacdo docente e o desenvolvimento de letramentos académicos a partir de uma

abordagem critica, inclusiva e epistemicamente plural.

No entanto, embora a audiodescricdo possa atuar como ferramenta
pedagdgica e se configure como pratica formativa capaz de ampliar repertorios
discursivos e promover a consciéncia critica dos estudantes, ¢ igualmente necessario
reconhecer que tais possibilidades ndo anulam as tensdes que atravessam o proprio ato de
descrever. Se, de um lado, a AD favorece processos de autoria, posicionamento e reflexao
linguistica, de outro, ela expde, de maneira aguda, os dilemas éticos que emergem quando

se tornam visiveis as escolhas envolvidas em nomear corpos, identidades e experiéncias.

A descricao, longe de ser uma operagdo transparente ou universalmente
consensual, implica decisdes relacionadas a convengdes sociais, disputas por legitimidade
e regimes de representacdo que estruturam o olhar hegemonico na universidade. Assim,

¢ importante entender que a audiodescrigdo nao ¢ entendida como solug@o incontestavel
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ou como ferramenta isenta de riscos, mas sim como espaco que também possui zonas de
conflitos, no qual categorias como raca, género e corporeidade sdo continuamente
negociadas, tensionadas e reinscritas. E precisamente essa dimensdo mais complexa,

porém fundamental, que orienta a discussao desenvolvida no proximo item.

2.2.3 Audiodescrigao, ética e disputas de representagdo: género, raga € cOrpo no centro

das decisoes descritivas

A discussao contemporanea sobre audiodescri¢do tem se deslocado de uma
visdo meramente técnica para uma compreensdo critica das implicagdes éticas que
atravessam o ato de descrever. Esse movimento tem sido fortemente influenciado por
pesquisas que evidenciam como processos de descri¢ao sao perpassados por relagdes de
poder, convengdes normativas e regimes de visibilidade (Bennett et al., 2021). Ao tratar
a audiodescri¢do como pratica discursiva situada e ndo como procedimento neutro, tais
estudos demonstram que a escolha do que ver, do que nomear ¢ de como nomear envolve,
inevitavelmente, tensionamentos éticos, epistémicos e politicos, especialmente quando a

descri¢do incide sobre corpos marcados pelas categorias de raga, género e sexualidade.

Bennett et al. (2021) examinam debates entre audiodescritores, consultores
cegos e equipes de acessibilidade, para mostrar que nao ha consenso estavel sobre quando
e como nomear socialmente um corpo. O gesto de nomear racialidade, transexualidade,
feminilidades e masculinidades ndo ¢ neutro, pode tanto ampliar a representatividade
quanto reforgar esteredtipos. Como mostram Bennett et al. (2021), a indexag¢ao racial, por
exemplo, pode ser interpretada como essencialista ou reducionista se feita sem contexto,
mas sua omissao pode reproduzir invisibilizagdes historicas que ja estruturam as praticas
hegemonicas de descricdo. A tensdo ética se produz justamente na colisdo entre a
necessidade de visibilizar corpos marginalizados e o risco de cristalizar identidades de

forma prescritiva.

Essa problemadtica ¢ especialmente relevante quando se compreende, com
Motta (2010; 2016) e Franco & Silva (2010), que a audiodescri¢ao €, em sua grande parte,
interpretacdo. Todo ato de descrever envolve selecionar elementos visuais e converté-los
em signos verbais (Jakobson, 1959), e tal selecdo nunca ¢ puramente objetiva: ela ¢é

mediada por repertorios culturais, formacgdes discursivas e perspectivas de mundo do
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audiodescritor (Silva, 2024). Nesse sentido, a ética da audiodescri¢ao € inseparavel da
ética da linguagem: descreve-se a partir de um lugar social, e esse lugar produz efeitos na

materialidade do texto.

Bennett et al. (2021) ainda destacam que o desconforto gerado nas equipes,
expressos frequentemente em enunciados marcados por hesitacdo, autocorre¢do e
suspensao do dizer, tais como "¢ complicado", "depende", ou "ndo sei se posso dizer isso",
ndo deve ser interpretado como falha, mas como indicador de que a pratica descritiva
opera numa linha ténue entre acessibilidade e representacdo. A hesitagdo ¢, ela mesma,
sinal de responsabilidade ética, pois evidencia que os profissionais percebem a descricao

como gesto politico que produz realidades, e ndo apenas como recurso compensatorio.

Quando transposta para o campo da formacao docente, essa discussao ganha
contornos pedagdgicos significativos. Ao trabalhar com audiodescri¢do, futuros
professores sdo convocados a refletir sobre as ideologias linguisticas que informam suas
escolhas, sobre como determinadas formas de nomeacdo refor¢cam ou tensionam
hierarquias raciais ¢ de género e sobre como a linguagem pode ser utilizada para
promover justi¢a social (Janks, 2000; Sito, 2018). Assim, a audiodescri¢do pode ser
entendida ndao apenas como instrumento técnico, mas como dispositivo formativo com
potencial para trabalhar consciéncia critica, sensibilidade ética e responsabilidade social,
competéncias centrais para o ensino de linguas adicionais e para o trabalho em contextos

inclusivos.

Além disso, quando articulada a debates interseccionais, a pratica da
audiodescri¢do pode ampliar o repertorio pedagogico no ensino de linguas, na medida em
que coloca os estudantes em contato com vocabularios que nomeiam diferenga,
diversidade e corporalidade. No entanto, conforme evidenciam Holsanova (2020) e Silva
(2024), essa ampliagdo nao ocorre de forma neutra, mas envolve escolhas linguisticas que
incidem diretamente sobre os modos de representagdo e leitura do visual. Nessa diregao,
o artigo “It’s Complicated” (2021) problematiza justamente as tensdes implicadas na
descri¢dao de aparéncia ao mostrar que pessoas cegas ou com baixa visdo pertencentes a
grupos minoritarios demandam mais informagdes visuais, a0 mesmo tempo em que
expressam preocupagdes quanto a reproducao de esteredtipos, a presuncao de identidades
e ao risco de (md) representagdo. Assim, a atividade de descrever eticamente pode ser
compreendida como um exercicio que exige a negociacao entre linguagem, sensibilidade

e analise social, mais do que como uma pratica intrinsecamente emancipatéria. Nesse
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sentido, a audiodescricdo pode ser vista como um espago de disputa de sentidos e de
visibilidade, cuja inser¢do no ensino de linguas convoca a reflexdo critica sobre as
condi¢des formativas, institucionais e ideoldgicas que orientam o trabalho com

acessibilidade e diversidade, questao que sera aprofundada na proxima segao.

2.3 INCLUSAO, FORMACAO DOCENTE E ENSINO DE LINGUA
ADICIONAL

A compreensdo da audiodescricdo como pratica pedagdgica situada exige
articulé-la a debates mais amplos sobre inclusdo, formagdo docente e ensino de linguas
adicionais, especialmente diante das transformagdes que vém reconfigurando a educagio
contemporanea. Esses debates permitem complexificar o entendimento de como
professores sdo chamados a responder as demandas éticas, politicas e epistemologicas
que emergem de salas de aula marcadas pela diversidade e pela circulagdo de multiplas
formas de ler, ver e significar o mundo. Nesse sentido, esta secdo se organiza em trés
eixos principais: o primeiro discute o percurso historico das politicas de inclusao e seus
efeitos na estrutura e na cultura escolar; o segundo examina as implicagdes da ética da
diferenca para a formagao docente, analisando as exigéncias que recaem sobre o professor
em contextos educacionais heterogéneos; e o terceiro explora a audiodescri¢do como
pratica formativa no ensino de linguas adicionais, destacando a articulagdo entre
acessibilidade, letramentos criticos e sensibilizagao docente. Esses trés movimentos
analiticos permitem compreender de que modo a audiodescricao se inscreve em disputas

contemporaneas sobre o que significa ensinar, incluir e formar sujeitos na universidade.

2.3.1 Politicas de inclusdo e a reconfiguracao historica da escola

A constitui¢do histérica da inclusdo educacional' niio pode ser compreendida

como um movimento linear ou progressivo, € sim como um processo marcado por

""Alinclusdo é um movimento educacional, mas também social e politico que vem defender o
direito de todos os individuos participarem, de uma forma consciente e responsavel, na sociedade
de que fazem parte, e de serem aceites e respeitados naquilo que os diferencia dos outros. No
contexto educacional, vem, também, defender o direito de todos os alunos desenvolverem e



34

disputas ideologicas, tensdes institucionais e reconfiguracdes profundas das concepgoes
de sujeito, conhecimento e escolarizagdo. Durante grande parte do século XX, criangas e
jovens com deficiéncia foram alocados em instituigdes segregadas ou simplesmente
excluidos do sistema educacional, em consonancia com um modelo médico-terapéutico
que reduzia a deficiéncia a um déficit individual e naturalizava a exclusdo como
consequéncia inevitavel dessa condi¢ao. A escola regular, por sua vez, estruturou-se
historicamente a partir de uma racionalidade homogeneizadora, disciplinar, meritocratica
e produtivista, orientada por expectativas implicitas sobre o que significa aprender,
comunicar-se e participar (Skliar, 2003). Assim, o direito a educagdo para pessoas com
deficiéncia foi, durante décadas, entendido ndo como um compromisso publico, mas
como uma concessdo condicionada a capacidade de adaptagdo desses sujeitos as normas

previamente estabelecidas.

A partir da segunda metade do século XX, sobretudo com o avanco dos
movimentos de direitos civis e das teorias criticas do campo educacional, esse paradigma
comegou a ser tensionado. A deficiéncia deixou progressivamente de ser localizada no
corpo individual para ser compreendida como constru¢ao social, historica e relacional,
ideia que seria posteriormente sistematizada nos chamados modelos sociais da deficiéncia
(Oliver, 1990). Nesse novo horizonte, a exclusdo ndo ¢ efeito da deficiéncia, e sim das
barreiras fisicas, simbolicas, epistemologicas e atitudinais que a sociedade institui e
legitima. O marco internacional desse deslocamento pode ser identificado na Declaragao
de Salamanca (UNESCO, 1994), que consolida a concepgao de educacao inclusiva ao
afirmar que nao € o aluno que deve se ajustar ao sistema educacional, mas o sistema que
deve transformar-se para acolher todos os estudantes, reconhecendo a diversidade como
principio constitutivo da educacdo. Em 2006, a ONU aprova a Convengdo sobre os
direitos das pessoas com deficiéncia com objetivo de "assegurar o exercicio pleno [...] de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia

e promover o respeito pela sua dignidade inerente."

No contexto brasileiro, esses debates encontraram terreno fértil com a
promulgacao da Constituicdo de 1988, que estabelece a educacdo como direito social

fundamental, e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB/1996), que

concretizarem as suas potencialidades, bem como de apropriarem as competéncias que lhes
permitam exercer o seu direito de cidadania, através de uma educacéao de qualidade, que foi
talhada tendo em conta as suas necessidades, interesses e caracteristicas. (FREIRE, 2008)
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insere a oferta de atendimento educacional especializado como responsabilidade do poder
publico. Em 2009 o Brasil incorpora a convengdo da ONU de 2006 como emenda
constitucional, através do decreto 6.949/2009, tornando-se o tinico pais fazé-lo. Contudo,
como apontam Gonzalez e Marques (2024), a existéncia de um arcabouco legal robusto
ndo se converte automaticamente em praticas inclusivas, uma vez que a cultura escolar
permanece fortemente ancorada na figura implicita do “aluno ideal”: um sujeito
neurotipico, vidente, ouvinte, sem deficiéncia, detentor de repertdrios linguisticos e
culturais hegemonicos e supostamente capaz de responder as demandas da escola sem
que ela precise reconfigurar seus modos de funcionamento. Essa idealizacao, ainda que
nunca explicitada, opera como matriz normativa que orienta curriculos, avaliagdes,
materiais didaticos e expectativas docentes, produzindo silenciamentos ¢ marginalizagdes

que atravessam a formagao de estudantes com deficiéncia.

Tais barreiras, como demonstram Gonzalez ¢ Marques (2024), assumem
diferentes formas, incluindo a medicalizagdo da diferenga ¢ a homogeneizacdo das
experiéncias de deficiéncia. A partir da ampliagdo do acesso ao Ensino Superior pela Lei
n°® 13.409/2016, observa-se a consolidagdo de uma nova face do discurso do déficit, agora
legitimada pelos laudos médicos dos proprios estudantes, que passam a ser interpretados
como portadores de incapacidades generalizadas, independentemente da natureza da
deficiéncia. Esse processo refor¢a o capacitismo institucional, amplia a distancia entre o
estudante e a escola e impede que se reconhega a singularidade de cada trajetoria. A
deficiéncia torna-se, assim, ndo apenas uma caracteristica bioldgica, mas sobretudo um
marcador social que regula expectativas, define possibilidades e organiza relagdes de

poder.

Ao mesmo tempo, as politicas de inclusao tensionam o campo educacional ao
exigir que a escola abandone suas estruturas estiticas e abra-se a pluralidade
epistemolodgica, identitaria e sensorial dos sujeitos. A inclusdo passa a ser entendida como
acdo coletiva, relacional e situada, que envolve transformagdes arquitetonicas,
tecnologicas, curriculares, metodologicas e discursivas; trata-se de deslocar a escola de
um regime de normalizacdo para um regime de acolhimento da diferenca, em que todas
as formas de participag@o e expressdo sejam legitimadas. Como argumenta Sito (2018),
democratizar o acesso ndo basta, pois ¢ necessario democratizar também as praticas de

producao de conhecimento, suas condigdes de possibilidade e seus critérios de validacao,
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reconhecendo que a universidade ainda opera sob logicas coloniais e eurocentradas que

invisibilizam saberes de grupos marginalizados, entre eles pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, o movimento inclusivo nao apenas redefine politicas
educacionais, mas reconfigura a propria ideia de ensino. Ele desloca a nogdo de
aprendizagem como adequagdo a padrdes universais para compreendé-la como processo
heterogéneo, plural e intersubjetivo; desafia estruturas curriculares enrijecidas e convoca
praticas pedagogicas que respondam a complexidade das experiéncias humanas; e,
sobretudo, problematiza o lugar do docente, que deixa de ser apenas transmissor de
conhecimento para tornar-se mediador de acessos, intérprete das diferencas e agente ético

diante das desigualdades que atravessam a sala de aula.

Essa mudanga paradigmatica fornece as bases para compreender, nas segdes
seguintes, os desafios da formagao docente e as especificidades do ensino de linguas
adicionais no contexto inclusivo, campos em que tais debates se intensificam pela
centralidade da linguagem, das praticas de leitura e escrita e das tensdes que estruturam

a participa¢do nas comunidades discursivas.

2.3.2 Formagao docente, ética da diferenca e a complexidade do ensino inclusivo

A discussdo sobre inclusdo ndo pode prescindir de uma analise profunda da
formagdo docente, uma vez que € nesse espago simultaneamente epistemologico, politico
e afetivo que se definem, de modo decisivo, os modos pelos quais a escola lida com a
diferenca e produz ou combate desigualdades. Embora as politicas publicas tenham
ampliado o acesso de estudantes com deficiéncia as instituicdes educacionais, a
preparagdo dos professores para trabalhar em contextos heterogéneos permanece
insuficiente, fragmentaria e frequentemente dissociada das praticas reais do cotidiano
escolar. Como apontam Torres e Marques (2019), grande parte dos docentes ¢ compelida
a inventar solugdes pedagogicas durante o proprio ato de ensinar, operando em regime
continuo de improvisagdo diante de demandas complexas, singulares e, por vezes,
inéditas. Essa logica emergencial, longe de revelar incompeténcia profissional, evidencia
os limites estruturais da formacao inicial, que historicamente negligenciou debates sobre

inclusdo, acessibilidade, deficiéncia e igualdade social.
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Esse cenario decorre de uma concepgdo reducionista de formagdo docente
que, ao privilegiar conteudos disciplinares e perspectivas homogéneas de aprendizagem,
desconsidera o carater dialdgico, cultural e situado do ensino. Assim, o professor ¢é
moldado dentro de uma racionalidade técnico-instrumental que naturaliza uma pedagogia
universal e pressupde um sujeito-alvo igualmente universal, o j& mencionado “aluno
ideal”. Gonzalez e Marques (2024) observam que essa figura normativa opera como eixo
silencioso da organizagdo escolar: ¢ para ele que curriculos sdo planejados, avaliagdes
sao elaboradas e praticas pedagogicas sao concebidas, produzindo um conjunto de
expectativas que invisibiliza a pluralidade de existéncias que habitam a escola. Dessa
forma, quando estudantes com deficiéncia chegam a sala de aula, o professor se vé diante
de exigéncias para as quais o proprio sistema formativo ndo o preparou, sendo levado a
transpor barreiras estruturais por meio de esforcos individuais. No entanto, como
demonstram estudos da pedagogia critica e da educagao linguistica (Freire, 1996; Garcia;
Wei, 2014), ndo ha formagao docente eficaz sem uma compreensdo profunda das relagdes
de poder que atravessam as praticas discursivas na escola. A deficiéncia, nesse contexto,
ndo deve ser entendida como atributo isolado que demanda técnicas especificas, e sim
como categoria interseccional que se articula com raga, género, classe e linguagem,
produzindo diferentes experiéncias de inclusdo e exclusdo. Gonzalez e Marques (2024)
mostram, por exemplo, que discursos capacitistas emergem na universidade através de
leituras equivocadas dos laudos médicos, que frequentemente sdo utilizados para definir
supostas capacidades cognitivas, legitimando desigualdades e restringindo a participagao
de estudantes com deficiéncia. Tal fendmeno revela que a inclusdo ndo € um problema

técnico, € um desafio ético, politico e epistemologico.

Esse deslocamento tem implicac¢des diretas para a formagdo de professores,
exige que o futuro docente reconheca que a diferenga ndo ¢ obstaculo a aprendizagem,
mas dimensdo constitutiva do trabalho pedagoégico; que compreenda as praticas de
linguagem como atravessadas por ideologias e relacdes de poder; e que desenvolva uma
atitude investigativa diante das singularidades dos estudantes, evitando solucdes
simplificadoras que reduzem a deficiéncia a um conjunto fixo de necessidades. Assim, a
formagdo docente inclusiva deixa de ser concebida como um curso, modulo ou disciplina
isolada, e passa a configurar-se como projeto ético-politico mais amplo, voltado para a
constru¢do de escolas que acolham a pluralidade de corpos, culturas, epistemologias e

modos de ser.
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E nesse horizonte que se insere o ensino de linguas adicionais, campo
marcado por dinamicas de identidade, representacgdo e participagdo que tornam ainda mais
visiveis as assimetrias estruturais. J& ndo ¢ possivel pensar o professor de lingua como
mero transmissor de estruturas gramaticais, mas como mediador intercultural capaz de
compreender a linguagem como pratica social, situada e profundamente atravessada por
nogoes de normatividade e diferenga. Trabalhar recursos inclusivos, nesse campo, implica
reconhecer que a aprendizagem linguistica envolve multiplas semioses visuais, auditivas,
tateis, corporais, € que praticas pedagogicas centradas exclusivamente na visao, na escrita
hegemonica ou na oralidade normativa excluem modos alternativos de significacao.
Como defendem Garcia e Kleifgen (2018), a sala de aula multilingue e inclusiva requer
pedagogias flexiveis, responsivas e abertas a diversidade de repertdrios linguisticos e

sensoriais.

Nesse sentido, ¢ importante que a formacao docente para o ensino de linguas
adicionais incorpore discussdes sobre acessibilidade?, audiodescri¢do, tecnologia
assistiva®, praticas translinguisticas, letramentos criticos e avaliagdo ética. Nio se trata
apenas de aprender técnicas, e sim de construir um olhar que perceba a presenca de
ferramentas de inclusdo como oportunidade epistémica e pedagdgica. Professores com
uma formagdo inclusiva reconhecem que a inclusdo ndo ¢ um adendo ao trabalho
pedagdgico, mas parte intrinseca da constru¢do do conhecimento; que a acessibilidade
ndo € recurso suplementar, mas condi¢cdo de participacdo; e que a heterogeneidade ndo

precisa ser administrada, mas potencializada enquanto motor de aprendizagem.

Assim, o que estd em jogo na formagdo docente inclusiva ndo ¢ apenas
desenvolver competéncias, e sim instaurar uma ética da diferenca, capaz de produzir
ambientes educacionais que se responsabilizem pela pluralidade dos sujeitos e que

compreendam o ensino como pratica coletiva, relacional e politicamente situada.

2Segundo a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), acessibilidade é
“possibilidade e condigao de alcance para utilizagdo, com seguranga e autonomia, de espacgos,
mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, informagdo e comunicagéo,
inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao
publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida” (BRASIL, 2015)

3 Segundo a LBI, tecnologia assistiva ou ajuda técnica sdo “produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que objetivem promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e a participagéo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social” (BRASIL, 2015)
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2.3.3 Audiodescri¢cao como pratica formativa no campo do ensino de linguas adicionais

A relacdo entre linguagem, corpo e percepcdo assume contornos
particularmente complexos, pois os modos de significar o mundo em outra lingua ndo se
limitam a aspectos gramaticais ou lexicais, mas se ancoram em praticas de leitura,
interpretagdo e representacdo que sao historica e culturalmente situadas. Nesse contexto,
a discussdo sobre inclusdo e acessibilidade torna-se insepardvel da formacdo docente,
uma vez que ensinar linguas envolve necessariamente lidar com diferentes modos de ver,
descrever e interpretar o real. Como ja argumentam autores da linguistica aplicada critica
(Jordao, 2016; Moita Lopes, 2006), o ensino de linguas ndo opera sobre um terreno
neutro, pois esta imerso em disputas epistemoldgicas que definem quem pode falar, quem
pode ser ouvido e quais formas de linguagem sdo legitimadas em sala de aula. Dessa
forma, uma pedagogia que almeje produzir justica social precisa reconhecer a pluralidade
de experiéncias perceptivas e discursivas presentes entre os estudantes, mobilizando

recursos que favorecam a agéncia, a autoria e o engajamento critico.

E nesse horizonte que a audiodescri¢do se torna um instrumento interessante
para a formacdo docente em linguas adicionais, mesmo quando utilizada em turmas
formadas exclusivamente por alunos videntes. Embora seu surgimento esteja diretamente
relacionado a luta por acessibilidade comunicacional para pessoas com deficiéncia visual,
sua poténcia pedagogica ultrapassa esse campo, pois envolve processos de traducdo
intersemiotica (Jakobson, 1959; Motta, 2010), selecdo lexical, negociacao de sentidos,
analise critica de imagens e tomada de decisdes discursivas, elementos que constituem o
cerne do trabalho linguistico e formativo. Elaborar uma audiodescri¢ao requer mobilizar
multiplas competéncias semioticas, atentando para aspectos como ponto de vista, foco
narrativo, hierarquizacao da informacgao, escolhas adjetivais e constru¢do de coeréncia
discursiva; isto €, exige do aluno e do futuro professor um exercicio sofisticado de leitura

critica do visual e de produgao textual situada.

Além disso, como evidenciam estudos recentes (Holsanova, 2020; Silva,
2024), a audiodescri¢do convoca o estudante a compreender que toda descrigao ¢
atravessada por ideologias, expectativas normativas e disputas de sentido. Descrever nao

¢ simplesmente "dizer o que se v€", ¢ selecionar, interpretar, ordenar e argumentar, gestos
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profundamente relacionais que revelam tanto aquilo que a imagem contém quanto aquilo
que a cultura autoriza a ser nomeado. Tal consciéncia ¢ fundamental para a formagao de
professores de lingua adicional, uma vez que permite problematizar nog¢des naturalizadas
de neutralidade, objetividade e literalidade na linguagem, abrindo espago para praticas
pedagogicas que valorizam a interpretagdo, a autoria ¢ a divergéncia como dimensodes

legitimas do processo formativo.

A essa complexidade interpretativa somam-se, ainda, elementos éticos e
politicos centrais para o ensino de linguas nos dias atuais. O artigo “/t’s Complicated” de
Bennett et al (2021) demonstra que a pratica audiodescritiva envolve decisdes que nunca
sdo neutras, sobretudo quando se trata de nomear marcadores sociais da diferenga, como
raca, género e aparéncia corporal. A descri¢do de uma figura racializada, por exemplo,
ativa cadeias de sentidos historicamente constituidas, podendo reproduzir estigmas ou, ao
contrério, contribuir para desmonta-los. Assim, ao serem convocados a decidir como
nomear pessoas ¢ imagens, os estudantes ndo apenas exercitam habilidades linguisticas,
também se confrontam com repertérios culturais que precisam ser examinados
criticamente. Para futuros professores de linguas, essa experiéncia ¢ particularmente
formativa, pois revela que a linguagem nao descreve o mundo de maneira transparente:
ela produz o mundo, negocia identidades e mobiliza regimes de visibilidade e
invisibilidade.

Esse tipo de atividade, portanto, torna-se um espago bastante enriquecido para
que docentes em formacado percebam a centralidade da ética da nomeagdo em seu trabalho
pedagdgico. A audiodescri¢do, ao exigir decisdes que podem reforcar ou questionar
desigualdades, contribui para um processo de sensibilizacao profissional que ndo se limita
ao campo da inclusdo das pessoas com deficiéncia, mas alcan¢a dimensdes mais amplas
da justica social. Como argumentam Janks (2010) e Garcia e Wei (2014), praticas
pedagdgicas comprometidas com equidade precisam articular diversidade, acesso, poder
e design, quatro elementos insepardveis na formagdo critica do professor. A
audiodescri¢do, nesse sentido, funciona como um laboratério de letramentos criticos em
que o futuro docente experimenta, na pratica, como suas escolhas discursivas podem

produzir inclusdo, apagamento ou resisténcia.

No ensino de lingua espanhola, em particular, o trabalho com audiodescrigao
oferece um espaco de experimentacdo linguistica singular, pois obriga os estudantes a

ativar repertdrios lexicais amplos (cores, formas, gestos, espacialidade, indumentaria,
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emocgdes), articular estruturas discursivas complexas e utilizar recursos coesivos que
permitam a construcdo de descri¢des precisas e socialmente responsaveis. Assim, a
atividade ndo apenas desenvolve competéncias linguisticas, como produtividade,
adequacgdo, precisdo lexical e fluéncia descritiva, mas também fomenta a consciéncia
metalinguistica ¢ o desenvolvimento de uma postura critica, ambos essenciais para o

exercicio docente.

Consideradas as discussdes expostas, € possivel afirmar que a audiodescricao,
quando integrada ao ensino de linguas adicionais, pode constituir uma pratica de
letramento capaz de articular linguagem, percepcao, ética e critica cultural. Entretanto,
seus efeitos formativos nao sdo automaticos, lineares ou garantidos; ao contrario,
dependem dos modos de implementagdo, das escolhas discursivas realizadas pelos
docentes e dos enquadramentos institucionais que regulam o trabalho pedagogico. Tal
como ocorre com qualquer pratica discursiva, a audiodescri¢do nao opera de maneira
neutra nem intrinsecamente emancipatoria, sendo atravessada por assimetrias de poder,
expectativas curriculares e regimes de visibilidade que podem tanto ampliar quanto
restringir seus potenciais educativos. Assim, embora possa favorecer a constru¢do de uma
sensibilidade pedagodgica voltada a diversidade e a inclusdo, essa possibilidade estd
condicionada a forma como a pratica ¢ conduzida, discutida e reflexivamente integrada a
formacdo docente. Seu valor pedagogico, portanto, ndo se limita a aprendizagem de
conteudos linguisticos, mas reside na capacidade situada e contingente de instaurar modos
de participacdo, interpretacdo e engajamento critico que reconfigurem o ethos da

educagdo linguistica contemporanea.

Com base nessas consideragdes, torna-se necessario compreender de que
maneira tais potencialidades e tensdes se manifestam empiricamente no entrecruzamento
entre praticas docentes, atividades de sala de aula e trajetorias formativas dos
participantes desta pesquisa. Isso exige direcionar o foco da discussdo tedrica para a
descri¢do sistematica dos procedimentos metodoldgicos adotados, explicitando como o
campo foi constituido, quais estratégias orientaram a producao dos dados e de que forma
a analise buscou articular etnografia, observagao participante e entrevistas narrativas. O

capitulo seguinte, dedicado a metodologia, apresenta esse percurso em detalhe.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo apresento o percurso metodolégico que orientou a
realizagcdo desta pesquisa, explicitando as escolhas tedricas, éticas e
procedimentais que sustentam a producéo e a analise dos dados. Ao assumiruma
perspectiva qualitativa de base etnografica, busco evidenciar que a metodologia
aqui adotada nao se configura como um conjunto neutro de técnicas, mas como
um modo situado de construir conhecimento, atravessado por minha implicacdo
no campo, por minha trajetéria formativa e pelas condigbes institucionais e
discursivas em que a investigacdo se desenvolveu. Descrever esse percurso
implica, portanto, tornar visiveis os caminhos percorridos, as decisdes tomadas e
as tensdes enfrentadas ao longo do trabalho de campo, reconhecendo a
metodologia como parte constitutiva do gesto analitico que atravessa toda a

dissertacéo.

3.1 PERSPECTIVA METODOLOGICA: ETNOGRAFIA DE BASE
LINGUISTICA EM CONTEXTO EDUCACIONAL

A presente pesquisa insere-se no campo das investigacOes qualitativas,
ancorando-se em uma perspectiva etnografica de base linguistica, desenvolvida em
contexto educacional. Tal escolha metodologica justifica-se pelo interesse em
compreender praticas pedagdgicas, discursivas e formativas em sua complexidade,
considerando ndo apenas os eventos observdveis em sala de aula, mas também os
sentidos, posicionamentos e significados construidos pelos sujeitos envolvidos no
processo educativo. A etnografia, nesse sentido, permite um olhar atento as dindmicas
cotidianas do ensino, as interacdes que se estabelecem no espago da sala de aula e as
formas pelas quais professores e estudantes negociam saberes, identidades e praticas de

linguagem (Rampton et al., 2015).

A etnografia adotada neste estudo distancia-se de uma concep¢ao meramente
descritiva, aproximando-se de uma abordagem interpretativista, na qual o pesquisador
ndo se coloca como observador neutro, mas como sujeito implicado no campo, cuja
presencga, escuta e interagdo participam ativamente da producao dos dados (Guber, 2001).

Conforme apontam autores como Moita Lopes (2006) e Santos (2013), pesquisas de
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orientagdo etnografica em Linguistica Aplicada assumem que o conhecimento ¢
socialmente situado, construido na interacdo e permeado por relagdes de poder, ideologias
e historicidades. Assim, compreender as praticas investigadas implica considerar os

contextos institucionais, discursivos e sociopoliticos nos quais elas se inscrevem.

No ambito desta investigacdo, a etnografia constitui o eixo metodologico
central, a partir do qual se articulam diferentes procedimentos de geracao de dados, tais
como a observacao participante em sala de aula e a realizacao de entrevistas de pesquisa.
A observagao participante possibilitou acompanhar, in loco, praticas pedagbdgicas que
mobilizam a audiodescricdo como recurso didatico no ensino de lingua espanhola,
permitindo perceber como esse recurso ¢ apropriado, ressignificado e integrado as
atividades de ensino-aprendizagem. J4 a entrevista de pesquisa, compreendida como um
evento interacional e coconstruido, viabilizou o acesso as narrativas dos participantes, nas
quais emergem reflexdes sobre suas trajetdrias formativas, suas experi€ncias com praticas

inclusivas e suas concepgoes acerca do uso da audiodescricdo em contextos educacionais.

Ao articular etnografia e analise de narrativas, esta pesquisa alinha-se a uma
tradi¢do de estudos que compreendem a linguagem como pratica social e a narrativa como
um espaco privilegiado de construcdo de sentidos e identidades (Mishler, 1999;
Riessman, 2008; Bastos; Santos, 2013). As narrativas produzidas pelos participantes sdo
tratadas como relatos transparentes de fatos e como construgdes discursivas situadas, por
meio das quais o sujeito organiza experiéncias, negocia posicionamentos e atribui
significados as suas praticas pedagogicas. Desse modo, a andlise narrativa ndo se
configura como método isolado, mas como um procedimento analitico que se insere € se

sustenta no quadro mais amplo da investigagao etnografica.

Além disso, a escolha por uma etnografia de base linguistica em contexto
educacional dialoga diretamente com os pressupostos tedricos dos estudos de letramento
e dos letramentos académicos, que compreendem a leitura, a escrita e outras praticas
semidticas como praticas sociais historicamente situadas e atravessadas por relagdes de
poder (Street, 2014; Kleiman, 1995; Lillis; Scott, 2007). Nesse sentido, a andlise das
praticas pedagogicas e das narrativas docentes permite refletir sobre como recursos
inclusivos, como a audiodescri¢do, podem atuar ndo apenas como estratégias de
acessibilidade, mas também como praticas de letramento que incidem sobre a formagao

docente, a sensibilizacdo para a diversidade e o ensino de lingua adicional.
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Nesse sentido, a analise busca compreender as praticas e significados
produzidos no contexto investigado a partir de uma abordagem interpretativa que
privilegia a observacdo atenta das acdes, interacdes e formas de expressdo presentes na
situagdo social. Trata-se de um movimento analitico que procura ir além da mera
descricdo superficial dos acontecimentos, buscando interpretar os sentidos que os
proprios participantes atribuem as suas praticas. Essa perspectiva aproxima-se do que
Geertz denomina descricdo densa, entendida como um esforco interpretativo que visa
compreender as camadas de significacdo presentes nas praticas culturais € nos
comportamentos observados, situando-os no interior dos sistemas simbolicos que lhes

dao sentido (GEERTZ, 1978).

3.2 OBSERVACAO PARTICIPANTE, ETNOGRAFIA E A PRODUCAO
SITUADA DO CONHECIMENTO

A observagdo participante constitui um dos pilares metodolégicos da
etnografia, compreendida, neste trabalho, como um modo de produg@o de conhecimento
baseado na permanéncia no campo, na convivéncia com o0s sujeitos da pesquisa € na
atencdo as praticas sociais em seus contextos de ocorréncia. Trata-se menos de uma
técnica de registro e mais de um processo interpretativo continuo, no qual o pesquisador
acompanha interagdes, discursos e rotinas, produzindo sentidos a partir da relagdo
estabelecida com o campo (Hammersley; Atkinson, 2007). No ambito desta pesquisa, foi
realizada observacdo participante entre os periodos de 2024.1 e 2025.1 em
aproximadamente dez aulas da disciplina de Espanhol 1, distribuidas entre 5 turmas e
conduzidas por 3 professores que utilizavam a audiodescri¢do como recurso didatico.
Essa escolha metodologica teve como objetivo ampliar o escopo da observagdo,
permitindo identificar regularidades, variagdes e tensdes nas praticas pedagogicas
relacionadas ao uso da audiodescrigao no ensino de lingua adicional. As observagdes
foram registradas em diario de campo e se concentraram nas interagcdes em sala, na
organiza¢do das atividades, nas respostas dos estudantes e nas dindmicas discursivas que

emergiam ao longo das aulas.

Nessa perspectiva, a compreensdo do trabalho etnografico envolve, entre

outros elementos, as trés faculdades destacadas por Roberto Cardoso de Oliveira (1996):
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olhar, ouvir e escrever. O autor ndo propde uma critica ao olhar como eixo privilegiado
da etnografia, mas evidencia que o olhar etnografico ¢, desde o inicio, transpassado pela
teoria. Trata-se de um “olhar disciplinado”, moldado pela formacdo conceitual do
pesquisador, que ndo registra a realidade de modo ingénuo, e sim interpreta aquilo que vé
a partir de categorias e sensibilidades previamente constituidas. O olhar, assim entendido,
opera como ponto de partida do processo de conhecimento, permitindo a constru¢do

inicial dos objetos etnograficos.

3

No entanto, o olhar nao basta para alcancgar a estrutura das relagdes sociais. E
nesse ponto que o autor introduz o ouvir como faculdade indispenséavel para a etnografia.
O ouvir aprofunda o acesso ao “modelo nativo”, ao sentido que os proprios participantes
atribuem as praticas e as interacdes. Mais do que uma técnica de coleta, o ouvir marca
uma relagdo dialdgica que desloca a figura tradicional do “informante” e afirma o
interlocutor como sujeito epistémico, implicado na construgao conjunta do conhecimento.
A complementaridade entre olhar e ouvir, descrita por Oliveira como “muletas” que
sustentam o caminhar etnografico, destaca que a percepcdo do campo € sempre

multissensorial e relacional, como foi possivel experienciar em diversas aulas observadas.

O processo culmina no escrever, faculdade que o autor identifica como o
momento mais fecundo da interpretacdo antropologica. A escrita ndo ¢ uma sintese
posterior a observagao, mas o proprio espaco em que se elaboram solugdes interpretativas,
em que se articulam teoria e experiéncia € em que se dd forma ao conhecimento
produzido. Ao enfatizar o cardter criativo, reflexivo e situado da escrita, Oliveira
questiona a ideia de uma objetividade impessoal e reafirma a necessidade de assumir a
voz do pesquisador no texto etnografico. Essa perspectiva, centrada na articulagdo
dindmica entre olhar, ouvir e escrever, fundamenta a concep¢do de observagao
participante realizada nesta pesquisa, orientando tanto a aten¢do as interagcoes em sala de

aula quanto a forma como elas foram interpretadas e textualizadas no corpus analitico.

Cabe explicitar que eu, pesquisadora responsavel por este estudo, sou uma
pessoa com deficiéncia visual, aspecto que ndo inviabiliza a etapa do “olhar” no trabalho
etnografico, uma vez que, conforme argumenta Oliveira (1996), o olhar etnografico nao
se reduz a percepcdo Optica, mas a0 modo como o pesquisador, orientado por sua
formacgao teorica, apreende e organiza aquilo que observa. O “olhar”, nessa perspectiva,
consiste em um ato cognitivo disciplinado, sensivel as estruturas, relagdes e signos sociais

que emergem no campo. A deficiéncia visual, portanto, ndo impede esse processo, mas o
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situa, pois toda observacao etnografica ¢ necessariamente mediada por um corpo, uma
trajetdria e uma posi¢ao no mundo social, como defendem Oliveira (1996) e Hammersley
e Atkinson (2007). Nessa direcdo, o trabalho de campo realizado nesta pesquisa utilizou,
de forma integrada, multiplas faculdades perceptivas, articulando olhar e ouvir como vias
complementares para captar dindmicas interacionais, ritmos discursivos e sentidos
atribuidos pelos participantes. Assim, a observagao participante aqui empreendida nao se
apoia exclusivamente no registro do visivel, mas na percep¢do ampliada do ambiente
social, apoiada em repertorios tedricos, na escuta atenta e na interpretagao reflexiva das

interacdes que compdem o cotidiano das aulas analisadas.

Essa perspectiva ¢ aprofundada por Colmenares Molina e Romero Buitrago
(2005), ao desenvolverem o conceito de sociografia multissensorial, segundo o qual a
experiéncia social deve ser apreendida a partir da articulacao entre diferentes sentidos.
Sons, entonacdes, cheiros, sabores, texturas e movimentos no espago compdem
dimensodes fundamentais da vida social e sdo constitutivos das interagdes observadas. Um
detalhe muito importante ¢ que um dos idealizadores desse conceito, Jorge Andrés
Colmenares Molina, também era um pesquisador com deficiéncia visual. Ao deslocar o
foco exclusivo do visual, essa abordagem dos autores amplia as possibilidades analiticas

da etnografia e contribui para uma compreensao mais complexa das praticas sociais.

No contexto das observacdes realizadas, a atengdo concentrou-se em
elementos como o tom de voz dos professores, a forma como explicacdes eram
reformuladas, as interven¢des orais dos alunos, as reagdes coletivas das turmas, os
momentos de siléncio ou de riso, bem como o ritmo das atividades propostas. Esses
aspectos mostraram-se centrais para compreender o nivel de engajamento discente, as
estratégias didaticas mobilizadas e a maneira como a audiodescri¢do era incorporada as
praticas de ensino de lingua espanhola em diferentes contextos de sala de aula. Ao assumir
explicitamente a observagdo participante como uma pratica situada, este trabalho se
alinha a concepg¢des contemporaneas da etnografia que reconhecem que o conhecimento
produzido resulta da relacdo entre pesquisador, campo e contexto. Como destacam
Hammersley e Atkinson (2007), a reflexividade ndo implica transformar o pesquisador
em objeto central da andlise, mas explicitar as condi¢des de producdo dos dados e os

caminhos interpretativos que orientam a pesquisa.

Dessa forma, a observagao participante distribuida entre diferentes turmas e

professores possibilitou acompanhar a aplicagdo da audiodescri¢do como recurso didatico
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e compreender como esse recurso ¢ apropriado de maneiras diversas, incidindo sobre as
interagcdes em sala de aula e mobilizando diferentes formas de participagao discente. A
etnografia, assim concebida, oferece subsidios analiticos consistentes para refletir sobre
a formagdo e a sensibilizacdo de professores de lingua espanhola, questdes que serdao

aprofundadas no capitulo analitico desta dissertacao.

3.3 PERCURSO DE APROXIMACAO AO CAMPO

A constitui¢ao do campo desta pesquisa nao se deu de maneira abrupta, mas
emergiu de um processo formativo que comecou ainda durante a graduacgao na Faculdade
de Letras da UFRJ. Em 2019, ao cursar a disciplina de Espanhol I, participei de uma aula
em que a professora Flavia Santos utilizou a audiodescricdo como ferramenta didatica
para trabalhar o género descritivo. Essa experiéncia constituiu um ponto de inflexdo
intelectual, pois evidenciou que a acessibilidade pode operar como recurso linguistico e
didatico, e ndo apenas como adaptacgdo direcionada a estudantes com deficiéncia. Além
dos efeitos imediatos na dindmica da turma, a atividade gerou mudangas mais amplas no
ambiente académico. Estudantes passaram a audiodescrever elementos cotidianos de
maneira espontanea e docentes do curso de espanhol comecaram a adaptar slides e
reformular explicacdes, incorporando principios de acessibilidade as suas praticas. Nesse
contexto, foi criado o Prolinc, projeto de extensao dedicado a adaptagdo de materiais para

estudantes com necessidades especificas.

A formacao desse cendrio contribuiu diretamente para a delimitacdo deste
campo de pesquisa e para o amadurecimento da tematica investigada no mestrado. O
trabalho de campo se desenvolveu entre os semestres letivos 2024.1 e 2025.1, sempre no
ambito da Faculdade de Letras da UFRJ. Ao longo desse periodo, foram acompanhadas
aproximadamente dez aulas, com duracdo de uma hora e trinta minutos, realizadas
majoritariamente na disciplina de Espanhol I e distribuidas entre turmas diferentes, cada
uma composta em média por quinze a vinte estudantes. Embora concentradas em um
mesmo componente curricular, as aulas ndo constituiram um bloco homogéneo. As
turmas variavam em estilo de participagdo, grau de interagdo, ritmo de trabalho coletivo
e modo de engajamento com as atividades de audiodescri¢do. Essa heterogeneidade

permitiu observar regularidades e variagdes nas praticas pedagdgicas, aspecto
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fundamental para uma investigacdo ancorada na etnografia linguistica, que concebe o

campo como espago relacional e situado.

A disciplina de Espanhol I se tornou central para esta pesquisa por razdes
teodricas e pedagogicas. O trabalho com énfase em géneros com presenca de sequéncias
descritivas, previsto no programa curricular, favorece a incorporagdo da audiodescri¢ao
como atividade voltada ao desenvolvimento da habilidade de descrever, o que justifica
sua recorréncia entre os docentes. A escolha das turmas observadas esteve associada tanto
ao interesse das professoras e dos professores que voluntariamente me convidaram devido
ao tema de minha pesquisa quanto a media¢do de minha orientadora. Em apenas uma
ocasido, a observagdo ocorreu fora desse componente curricular, em Espanhol VII,
quando uma docente decidiu utilizar a audiodescricio em uma atividade especifica.
Assim, o campo nao foi delimitado por uma conveniéncia institucional, mas pela
pertinéncia tedrica e metodologica da circulagdo da audiodescricdo em praticas

pedagogicas que ja trabalham, de modo sistematico, a linguagem descritiva.

Todas as observagdes foram realizadas com autorizagdo dos docentes
envolvidos e com preservagao integral do anonimato de estudantes e professores. Nao
houve registro audiovisual das aulas, e os dados foram coletados por meio de anotacdes
em didrio de campo. Essa escolha dialoga com concepgdes contemporaneas da etnografia
que entendem que o registro ndo pode ser confundido com neutralidade ou transparéncia.
Como discutem Hammersley e Atkinson (2007), o conhecimento produzido na etnografia
¢ sempre situado e interpretativo, € o diario de campo funciona como um artefato de

mediagdo entre experiéncia, memoria e andlise.

3.4 ENTREVISTAS E NARRATIVAS COMO DISPOSITIVOS DE
APROFUNDAMENTO INTERPRETATIVO

As entrevistas desempenham, nesta pesquisa, um papel complementar e, ao
mesmo tempo, estruturante na articulacdo entre observagdo participante, engajamento
etnografico e andlise narrativa. Ainda que o trabalho de campo tenha se concentrado nas
dez aulas observadas entre 2024.1 e 2025.1, a incorporacdo de quatro entrevistas, duas
com professores e duas com alunos, permitiu ndo apenas ampliar a compreensdo das

praticas vivenciadas em sala de aula, mas também acessar dimensdes subjetivas,
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interpretativas e valorativas que ndo emergem exclusivamente das interagdes observadas.
Nesse sentido, o conjunto das entrevistas funcionou como um dispositivo fundamental
para elicitar trajetorias, crencas, posicionamentos e interpretagdes que atravessam a

relagcdo dos participantes com a audiodescrigdao no ensino de espanhol.

As entrevistas foram realizadas ao longo de trés semestres, sendo uma
conduzida em 2024.1, duas em 2024.2 ¢ uma em 2025.1. O formato variou entre
encontros presenciais € remotos: duas entrevistas ocorreram presencialmente na
Faculdade de Letras da UFRJ e duas foram realizadas via Google Meet por questoes de
melhor viabilizacdo para os participantes. A duragdo variou entre quarenta minutos e uma
hora e quarenta minutos, todas registradas em &udio e posteriormente transcritas de forma
integral. O procedimento ético adotado em todas as situagdes incluiu a obtencdo de

consentimento gravado, com garantia de anonimato para professores e estudantes.

A selecdo dos docentes entrevistados se baseou no interesse explicito pela
inclusao e no uso da audiodescri¢do como ferramenta didatica em suas aulas. Trata-se de
dois perfis distintos, mas convergentes quanto ao engajamento com a tematica: uma
professora do CLAC, cuja pratica ja era conhecida por mim por interagdes anteriores, €
um professor substituto cuja atuagdo foi extensivamente acompanhada durante o campo
etnografico. Ambos possuiam experiéncia prévia com audiodescri¢do, embora em niveis
e contextos diferenciados. Ja os estudantes foram selecionados com base no engajamento
demonstrado durante as atividades observadas e na disposi¢do para participar da pesquisa.
Ambos cursavam o primeiro periodo, tinham contato inicial com o espanhol e nao
conheciam a audiodescri¢do antes das aulas observadas, o que se mostrou relevante para

analisar como o recurso opera na sensibiliza¢do inicial de professores em formacao.

As entrevistas foram conduzidas em formato semiestruturado. Os roteiros dos
professores contemplaram eixos como concepgdes de audiodescri¢cdo, formagao docente,
experiéncias de ensino, perspectivas sobre inclusdo e avaliagao das atividades realizadas.
O roteiro dos alunos, por sua vez, privilegiou percepcdes sobre a audiodescricao,
facilidades e dificuldades encontradas, niveis de engajamento, relagdo com o aprendizado
de lingua espanhola e possiveis efeitos do contato com o recurso sobre sensibilizagao e
consciéncia inclusiva. Embora guiadas por eixos tematicos, as entrevistas foram
conduzidas de forma aberta, permitindo a emergéncia de narrativas espontaneas, relatos
de experiéncias significativas e comentarios que extrapolavam a estrutura inicial do

roteiro.
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A andlise das entrevistas seguiu a abordagem da analise de narrativas,
privilegiando a forma como os participantes constroem sentidos, selecionam eventos,
organizam temporalidades e articulam posicionamentos identitarios (Riessman, 1993;
Bastos, 2005). A andlise buscou relacionar trechos narrativos, escolhas lexicais,
modaliza¢des e momentos de hesitacao, silenciamento ou intensificacdo, articulando-os
as praticas, tensdes ¢ dinamicas observadas em sala de aula. As entrevistas ndo foram
concebidas como unidades isoladas, e sim como parte de um ciclo interpretativo mais
amplo que aproximou dados etnograficos, registros sensoriais, narrativas de experiéncia
e reflexdo pedagogica. As falas dos participantes permitiram explicitar tensdes latentes
nas observagdes, esclarecer contradicdes percebidas no campo, explicitar motivagdes
subjacentes as escolhas didaticas dos docentes e iluminar interpretacdes dos estudantes
sobre as atividades propostas. Em alguns casos, as entrevistas ofereceram material para
compreender rupturas e deslocamentos que nao se manifestavam diretamente nas praticas
observadas; em outros, reforcaram elementos percebidos em sala de aula, mas que
exigiam contextualizacdo subjetiva para serem interpretados adequadamente, como

dificuldade em descrever género, cor e neurodivergéncia.

Trés aspectos foram particularmente importantes na articulacdo entre
entrevistas e etnografia. O primeiro diz respeito a temporalidade, as entrevistas com
professores foram realizadas apods as observagdes, permitindo que os docentes
comentassem retrospectivamente suas escolhas pedagdgicas; apenas a entrevista com a
professora do CLAC nao foi precedida de observacao, sendo justificada pela relevancia
de sua trajetoria e de sua atuacdo prévia com audiodescri¢do. O segundo diz respeito a
reflexividade, as entrevistas funcionaram como espacos em que os participantes
interpretaram suas proprias acdes, reposicionando-se diante das experiéncias vividas e
problematizando decisdes tomadas em sala de aula. O terceiro refere-se a densidade
interpretativa, ao dialogar com o material etnografico, as entrevistas contribuiram para
compreender significados que ndo se manifestam apenas nos gestos, nas interagdes ou
nos siléncios observados, mas que emergem quando os proprios sujeitos descrevem,

explicam e reinterpretam suas trajetorias e suas praticas.

Assim, as entrevistas e narrativas ndo apenas complementam os dados
produzidos pela observacdo participante, pois constituem um eixo fundamental da
metodologia desta dissertacdo. Funcionam como ferramentas que enfatizam processos

formativos, sensibilizagdes graduais, tensdes pedagogicas e percepgdes sobre inclusdo e
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aprendizagem. Ao lado da etnografia e da analise de praticas em sala de aula, compdem
0o conjunto metodoloégico que permite compreender, em profundidade, como a
audiodescri¢do circula, ¢ apropriada e ¢ ressignificada por professores e estudantes no

contexto do ensino de espanhol.

Dito isso, passemos agora ao capitulo de andlise, no qual todos os dados

obtidos ao longo dessa pesquisa sao mais bem desenvolvidos.
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4 ENTRE O VISTO E O DITO: TENSOES EMERGENTES DO ATO DE
DESCREVER

Ao abrir este capitulo, convido vocé, caro leitor, a entrar comigo em sala de
aula. Nao se trata apenas de relatar a experiéncia vivida, mas de construir, através da
linguagem, uma paisagem que possa ser partilhada com quem nao esteve presente. Falar
de audiodescrigdo implica também performar a propria pratica de descrever: trata-se de
tornar acessivel, pelo gesto narrativo, aquilo que os olhos, sozinhos, ndo alcangam. A
analise que segue se constroi, assim, como uma espécie de audiodescri¢ao expandida, um
exercicio de narrar gestos, vozes, ritmos, hesitacdes e aprendizados que emergiram nas
aulas observadas. Nesse movimento, o olhar etnografico se entrelaga a escuta das
narrativas dos participantes, compondo um cendrio em que a pratica pedagogica ¢

percebida nao apenas como transmissdo de contetidos, mas como encontro humano,

atravessado por tensdes, descobertas e afetos.

O rigor metodoldgico manifesta-se na construcao da narrativa etnografica, na
sele¢dao dos episodios e na articulagdo entre aquilo que observei em campo e aquilo que
foi narrado pelos participantes nas entrevistas. A observagao participante constitui o fio
condutor, no entanto o tecido da analise s6 se completa com as vozes dos professores e
estudantes, cujos relatos aparecem entrelacados as cenas descritas. Essa alternancia nao
busca simplesmente reconstituir o que aconteceu, € sim iluminar os sentidos que os
sujeitos atribuiram a experiéncia com a audiodescrigdo no ensino de espanhol,
entendendo as entrevistas como pratica narrativa e performativa (Riessman, 1993;
Mishler, 1999), na qual identidades, posicionamentos e expectativas também sdo

produzidos.

Para organizar esse conjunto heterogéneo de dados, tomei a propria
autodescri¢do como eixo articulador. Cada dimensdo que se explicita ao descrever a si
mesmo (género, raca, idade, acessorios, vestimenta, corpo) funciona aqui como operador
analitico. E a partir dessas camadas que emergem os temas que atravessam as praticas
observadas, como performatividade docente, racialidade e regime de visibilidade,
corporalidade e imagem, variagdo linguistica, diferenga e inclusdo. Assim, a
autodescricdo e a audiodescricdo ndo apenas constituem os objetos centrais da pesquisa,

mas também se convertem em recursos narrativos que orientam a forma da analise,
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permitindo que sua organizacao reflita, no proprio gesto de escrita, os principios da

prética investigada.

Ao adotar essa escolha, busco que a escrita deste capitulo dialogue com aquilo
que aconteceu em sala de aula, como a pratica descritiva que ¢, simultaneamente,
linguistica, sensorial, ética e relacional. E nesse entrelacamento entre ver, ouvir, narrar e

interpretar que se ancoram as analises que se seguem.

4.1 MI NOMBRE ES ROSE

Antes de adentrar nos diferentes relatos e analise produzidos no trabalho de
campo, faz-se necessario situar quem escreve esta dissertacdo ¢ os caminhos que
conduziram a escolha do tema. Meu nome ¢ Maria Roselene, pesquisadora, professora,
filha, mae e mulher. Entre tantas identidades possiveis, ha também a de pessoa com
deficiéncia visual, um dado que atravessa esta trajetdria, mas que ndo a define em sua
totalidade. Tal condicdo, longe de restringir, amplia os modos de perceber o mundo e,
sobretudo, orienta escolhas metodoldgicas e politicas de pesquisa. O interesse pela
audiodescri¢do surgiu ainda na graduagdo. Embora a formacao tenha se direcionado as
literaturas, a lingua espanhola sempre esteve entre as grandes paixdes. Por motivos
pessoais, foi necessario abdicar temporariamente desse idioma, porém ele nunca deixou
de estar presente. Em 2019, quando ainda cursava o terceiro periodo da habilitagdo em
Portugués - Literaturas, surgiu a oportunidade de frequentar algumas disciplinas de
espanhol. A época, ndo havia como imaginar que a disciplina de Espanhol I funcionaria

como prelidio para a investigagdo que, anos mais tarde, daria origem a esta dissertagao.

Era a primeira aula do curso de Espanhol I. A professora, apds apresentar o
programa, pediu que cada estudante dissesse algumas palavras sobre si. Quando chegou
a minha vez, apresentei-me e acrescentei que tinha deficiéncia visual. Naquele momento,
percebi que essa informagdo lhe era inédita; ndo havia sido comunicada de antemao.
Ainda assim, nada em seu tom de voz indicou surpresa ou hesitagdo. O que se manifestou
foi uma disposi¢do serena, marcada por uma escuta atenta € por uma abertura genuina.
Se nunca havia trabalhado com uma pessoa com deficiéncia visual, isso ndo a impediu de
acolher a situacdo como oportunidade de aprendizagem compartilhada. No fim da aula,

aproximou-se de mim e, com amabilidade, perguntou o que poderia fazer para tornar suas
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aulas acessiveis. Expliquei-lhe que necessitava de textos em formato Word ou PDF nao
escaneado e que precisava utilizar o computador como ferramenta de estudo. Foi entdo
que ela me perguntou como proceder em relagdo as imagens, dado que seu curso fazia

uso frequente de recursos visuais. Respondi-lhe sobre a existéncia da audiodescricao.

Esse breve dialogo, situado no cotidiano de uma sala de aula, foi o ponto de
partida para um processo de transformagdo pedagdgica. Poucas semanas depois, a
professora propds a turma uma atividade em que cada estudante deveria descrever, em
espanhol, uma fotografia de sua familia, enquanto os colegas, de olhos fechados,
buscavam reconstruir mentalmente a cena a partir da linguagem. A proposta ndo apenas
garantiu minha participacdo em igualdade de condi¢des, ela também introduziu a
audiodescrigdo como recurso didatico para todos, deslocando-a do campo restrito da
acessibilidade para o da pratica pedagdgica inclusiva. Sua postura, contudo, ndo se
limitou a disciplina. Com abertura e sensibilidade, a professora comegou a reunir
monitores dispostos a colaborar na adaptagao de materiais, formando um pequeno grupo
de trabalho que, pouco a pouco, se consolidou como a "Oficina de Materiais Adaptados".
O que era uma iniciativa pontual transformou-se em um projeto de extensdo, o Prolinc
(Projeto Letras Inclusiva). A partir dele, pude ter acesso ndo apenas a conteudos

acessiveis nas aulas de espanhol, mas também em outras disciplinas do curso.

O episodio evidencia como uma atitude individual de abertura e sensibilidade
pode desencadear processos coletivos e duradouros. Mais do que um caso isolado de
adaptacao, trata-se de um exemplo de como a inclusdo, quando pensada como pratica
pedagdgica, pode gerar novos modos de ensinar e aprender, beneficiando tanto quem
demanda recursos especificos quanto aqueles que, a principio, ndo os necessitam. Nesse
sentido, a sala de aula se converte em espago de experimentacao, em que a diferenca ndo
¢ um obstaculo, e sim um motor de inovagdo didatica. Esse momento marcou nao apenas
uma trajetoria académica individual, mas também a percep¢do de que a audiodescri¢do
poderia se converter em objeto de investigacao, entrelagando inclusdo e ensino de linguas.
Essa empolgacgdo inicial levou-me a elaborar um projeto de mestrado centrado na andlise
da audiodescri¢do como ferramenta didatica. No entanto, ao longo do processo, tornou-
se necessario construir um distanciamento critico em relagdo ao objeto de estudo que
tanto me encantava. Esse movimento exigiu um trabalho constante de reflexdo, de um
lado, evitar a impressao de que a audiodescri¢do poderia ser uma solugado eficiente para

todos os contextos pedagdgicos; de outro, ndo a reduzir a uma pratica ineficaz. A
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preocupacao que orienta esta investigagao nao ¢ a de invalidar a ferramenta, e sim de

compreender suas potencialidades e limites.

Nesse exercicio de distanciamento, foi possivel observar, por exemplo, que a
autodescricdo, por si s6, ndo garante a acessibilidade nem a aprendizagem. Sem a
mediagdo atenta do professor, ela pode se converter apenas em uma apresentagdo de si,
sem oferecer as pessoas com deficiéncia acesso efetivo as informagdes. Além disso, ha o
risco de que a pratica se desvie de seus objetivos pedagdgicos quando se transforma em
relatos extensos ou pouco relevantes para a situagdo de ensino. Nesses casos,
especialmente em turmas maiores, havia a percep¢ao de certo desgaste, ja que se tornava
dificil acompanhar e reter tantos detalhes, como aspectos familiares, passatempos, gostos

pessoais, entre outras informagdes que acabavam sendo fornecidas de forma excessiva.

Essas tensdes, longe de invalidar a pratica, revelam que a audiodescricdo e a
autodescricdo exigem planejamento, intencionalidade e sensibilidade pedagdgica. Elas
ndo sdo garantias de acessibilidade ou de aprendizagem; sdo ferramentas potentes, mas
atravessadas por limites, condi¢cdes e complexidades que precisam ser consideradas. E
justamente a partir dessa compreensdao que passo, a seguir, ao primeiro elemento
mobilizado na pratica da descricdo que ¢ o género, dimensdo que organiza ndo apenas o

que se descreve, mas também como e por que se descreve.

4.2 SOY UMA MUJER: GENERO E PRATICAS DE AUTODESCRICAO

Comego agora esta secdo em que minha pesquisa se mescla com minhas
multiplas identidades em um gesto de autodescrever-me, performando, no proprio ato da
escrita, a audiodescri¢cdo, objeto deste estudo. Meu nome ¢ Maria Roselene, sou uma
mulher. Aqui, antes de prosseguir com minha descri¢do, fago uma pausa. O ato de dizer
"sou uma mulher" ndo ¢ vazio de sentido. Ele convoca um campo de concepgdes
atravessadas pela linguagem, pela cultura e pela experiéncia social. Quando, em sala de
aula, estudantes se autodescreveram em espanhol, cada escolha lexical carregava consigo
uma posi¢do no mundo. Nao se tratava apenas de praticar estruturas como "soy una
mujer" ou "soy un hombre", mas de enunciar identidades em um espaco de aprendizagem

mediado por outra lingua. Butler (2018) lembra que o género ¢ performativo, pois ele
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existe no ato de ser dito, reiterado e atualizado. Assim, a autodescri¢ao, a0 mesmo tempo

em que parecia um exercicio simples, expunha a dimensao performatica da linguagem.

Nas atividades acompanhadas, tanto na aula espanhol I quanto no espanhol
VII, ap6s a enunciacdo do nome, o género aparecia, em geral, como a primeira
caracteristica pessoal a ser mencionada, seja por meio de orientacdes explicitas dos
professores, seja por convengdes amplamente naturalizadas nos modos de apresentagao
de si. Esse dado ¢ muito interessante, pois revela como determinadas categorias
identitarias sdo tomadas como evidentes e prioritarias no processo de autodescrigao, ao
mesmo tempo em que abre espago para negociacdes, deslocamentos e tensdes. A
autodescri¢do, nesse contexto, torna-se um lugar favoravel para observar como
identidades sdo enunciadas, reiteradas ou reconfiguradas no interior da pratica

pedagdbgica.

Ao eleger o género como eixo inicial desta analise, busco compreender como
a audiodescricdo e a autodescri¢gdo operam como praticas discursivas que produzem
sentidos sobre os sujeitos e seus corpos. Mais do que verificar se a atividade ¢ ou ndo
eficiente, interessa observar como ela se materializa em sala de aula, quais escolhas sdo
incentivadas, quais siléncios emergem e de que maneira professores e estudantes
negociam os limites do que pode ser dito. Para dar conta dessa complexidade, organizo
esta secdo em trés movimentos analiticos: primeiro, a reflexao sobre o ato de dizer-se em
outra lingua e a dimensdo performativa do género; em seguida, a anélise do papel da
mediacao docente na orientacdo das praticas de autodescri¢ao; por fim, a discussao dos
limites e tensdes que atravessam essas praticas quando o género se cruza com expectativas

normativas e situagdes de exposicao.

Essa organizagdo permite observar o género ndo como categoria fixa, mas
como dimensdo discursiva que se constréi na interagdo, demonstrando tanto as
possibilidades formativas da audiodescricdo quanto seus desafios no ensino de lingua

espanhola.

4.2.1 Dizer-se em outra lingua: género como ato discursivo e pratica situada
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Dizer-se em outra lingua ndo constitui um gesto meramente linguistico, mas
um ato discursivo situado, atravessado por normas sociais e pedagogicas que regulam o
que pode ser dito e como pode ser dito. Nas atividades de autodescricdo observadas, o
enunciado "soy una mujer/soy un hombre" emergia com frequéncia como uma das
primeiras formulagdes produzidas pelos estudantes, frequentemente orientada por
modelos apresentados em aula. Essa recorréncia ndo pode ser lida como simples evidéncia
de aprendizagem gramatical, mas como indicio de um processo de normatizagdo

discursiva que opera no interior da pratica pedagogica.

Baseado na no¢ao de performatividade de género proposta por Butler (2018),
esse enunciado ndo descreve uma identidade preexistente, mas a produz no proprio ato
de fala. O género, nessa perspectiva, constitui-se por meio da repeti¢do de atos discursivos
socialmente reconheciveis. No contexto da sala de aula de lingua espanhola, essa
repeti¢do ¢ mediada por um duplo regime normativo; de um lado, as convengdes sociais
que naturalizam o binarismo de género; de outro, as convengdes pedagodgicas que
selecionam determinados enunciados como exemplares, corretos ou desejaveis no

processo de ensino-aprendizagem.

Essa dupla normatividade se evidencia quando se observa que a autodescri¢ao
tende a seguir uma ordem relativamente estavel (nome, género, idade), reproduzindo
formas socialmente legitimadas de apresentacdo de si. Conforme apontam Street (1984)
e Lillis (2013), praticas de letramento ndo sdo neutras, mas organizadas por valores,
expectativas e relagdes de poder. Assim, a escolha de iniciar a autodescri¢ao pelo género
ndo decorre apenas de uma decisdo individual do estudante, mas da inscri¢do dessa
atividade em uma pratica de letramento académico que hierarquiza determinadas

categorias identitarias como mais relevantes ou evidentes.

Do ponto de vista etnografico, chama atengao o carater pouco problematizado
com que o género ¢ enunciado nessas atividades. A formulagdo "soy una mujer/soy un
hombre" aparece, em muitos casos, como um enunciado automatizado, reproduzido a
partir do modelo docente, sem abertura explicita para varia¢des, deslocamentos ou
questionamentos, como, por exemplo, a categoria “ndo binario”, que em nenhum
momento foi enunciada ao longo da observacdo participante. Essa automatizagdo nao
anula a dimensao performativa do gesto; ao contrario, a intensifica, pois evidencia como
a performatividade se sustenta precisamente na repeti¢do de formas normativas, que se

apresentam como naturais e transparentes.
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Ao considerar o fato de que essas enunciagcdes ocorrem em uma lingua
adicional, o gesto de dizer-se torna-se ainda mais complexo. A hesitagdo, as pausas ¢ as
reformulagdes observadas durante as autodescri¢des indicam que o sujeito, ao falar de si
em espanhol, negocia simultaneamente sentidos linguisticos e identitarios. Como aponta
Bakhtin (2003), todo enunciado ¢ atravessado por vozes sociais; nesse caso, a voz do
estudante se constréi em didlogo com a voz do professor, com os modelos didaticos e

com discursos sociais mais amplos sobre género.

Nesse sentido, a autodescricdo funciona como um dispositivo que torna
visiveis tanto as possibilidades quanto os limites da audiodescricdo enquanto pratica
pedagogica. Se, por um lado, ela cria um espago de enunciagdo do corpo e da identidade,
por outro, revela os contornos normativos que delimitam o dizivel no interior da sala de
aula. Analisar o gé€nero a partir do ato de dizer-se em outra lingua permite, portanto,
compreender a audiodescri¢cdo ndo apenas como estratégia de acessibilidade ou recurso
didatico, mas como pratica discursiva situada, que participa ativamente da produgdo de

sujeitos no ensino de lingua espanhola.

Nessa perspectiva, ¢ importante ressaltar que essa normatizagdo discursiva
ndo se constitui apenas no interior da sala de aula, mas se ancora nas proprias convengoes
da pratica audiodescritiva, que historicamente estabelecem uma ordem recorrente de
apresentacgdo do sujeito. Tal ordem (nome, género, caracteristicas fisicas gerais) aparece

ja no modelo apresentado pelos professores, conforme registrado em diario de campo:

"Mi nombre es x, soy profesora de espariiol, soy una mujer morena, tengo 39
anos, estatura baja, tengo cabellos sueltos, ojos marrones y estoy con un vestido negro."
Ao seguir essa sequéncia, a docente ndo apenas exemplifica uma estrutura linguistica em
lingua espanhola, mas atualiza, no espago pedagodgico, um padrdo instituido da
audiodescri¢do, no qual o género ocupa uma posi¢do central como marcador identitario
inicial. Trata-se, portanto, de uma normatividade que ndo pode ser atribuida
exclusivamente a mediagao docente, mas que se inscreve em regras € convengoes proprias

da audiodescrigdo enquanto pratica social.

Esse padrdo reaparece na autodescri¢do da primeira aluna, evidenciando o

efeito de repeti¢do caracteristico da performatividade:
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"Soy una mujer morena, de 20 anos, de estatura mediana, tengo cabellos
rizados, negros, pero con luces rubias, tengo ojos marrones y estoy utilizando un

pantalon negro..."

A recorréncia dessa ordem discursiva revela que o género ndo emerge como
escolha aleatoria ou puramente individual, mas como efeito da reiteragdo de modelos
legitimados no interior da pratica pedagogica. Conforme Butler (2018), essa repeti¢ao
nao deve ser compreendida como simples reprodugdo mecanica, mas como condi¢ao de
inteligibilidade do sujeito no discurso. Ao mesmo tempo, como apontam Street (1984) e
Lillis (2013), tal regularidade evidencia o carater situado da pratica de letramento, na qual
determinadas formas de dizer-se s3o apresentadas como evidentes, adequadas e

pedagogicamente esperadas.

Assim, a analise do género nas praticas de autodescricdo evidencia que a
audiodescrigdo, ao ser transposta para a sala de aula, ndo apenas favorece a producao de
enunciados acessiveis, mas também reinscreve os sujeitos em regimes normativos de
inteligibilidade. Reconhecer essa tensdo ¢ fundamental para compreender tanto as
possibilidades quanto os limites da audiodescrigdo como ferramenta pedagogica no

ensino de lingua espanhola.

A andlise do género a partir do ato de dizer-se em outra lingua evidencia,
portanto, que a normatividade observada nas praticas de autodescricao ndo se produz
apenas pela repeticdo dos enunciados, mas também pelas formas de mediacdo que
orientam, explicam e legitimam essas escolhas discursivas. Se, no presente item, o foco
recaiu sobre a performatividade do género tal como se materializa nos enunciados dos
sujeitos, no item seguinte o olhar recai sobre a atuacdo docente, examinando como
professores e professoras nomeiam, organizam e, em certos momentos, problematizam as

regras da audiodescri¢do no espago da sala de aula.

4.2.2 Mediagao docente e orientagdo das praticas de autodescri¢ao

No item anterior, analisou-se como o género se materializa nos enunciados
produzidos pelos estudantes, evidenciando padrdes discursivos que organizam a pratica

da autodescrigdo. Neste item, o foco se desloca para a mediacao docente, compreendida
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ndo como ag¢ao individual ou avaliacao de condutas, mas como pratica situada que articula
saberes pedagogicos, convencdes da audiodescrigdo e preocupagdes com acessibilidade.
Interessa compreender de que modo professores e professoras traduzem as regras da
audiodescrigdo para o contexto da sala de aula de lingua espanhola e quais efeitos essa

mediacao produz sobre as possibilidades de enunciacao dos estudantes.

Durante a observagao etnografica, foi possivel perceber que as estratégias de
mediacao variavam entre os docentes. Em algumas turmas, a orientacao das atividades de
autodescri¢ao foi realizada com apoio de slides; em outras, a explicagdo ocorreu
predominantemente de forma oral, sem suporte visual estruturado. Essa variagdo
evidencia que a transposi¢ao da audiodescri¢do para a sala de aula ndo se d4 de maneira
homogénea, mas se ajusta aos estilos docentes, as dindmicas das turmas e as condicdes

concretas de ensino.

Entre os materiais observados, destaca-se um conjunto de slides relativos ao
género, utilizado por duas professoras diferentes, em turmas distintas. A recorréncia desse
material permite analisd-lo como um artefato pedagdgico compartilhado, que circula
entre contextos e contribui para a estabilizacdo de determinadas orienta¢des discursivas.
No que se refere a sua composicao visual, o slide apresenta fundo bege texturizado com
bordas serrilhadas, fonte marrom e layout hierarquico, organizado a partir da sequéncia

titulo-subtopico-explicagdo, orientando a leitura de cima para baixo.

O titulo, em negrito e em espanhol, traz a inscri¢do "Caracteristicas
personales". Logo abaixo, o subtdpico “género” sugere que este € apenas um dos aspectos
possiveis da autodescri¢ao, € nao seu Unico eixo. Em seguida, a explicagdo apresentada
afirma: "Nuestra voz puede estar relacionada con un género en particular, pero también
podemos aprovechar la oportunidad para decir como nos identificamos o el pronombre

que usamos, si queremos. Esto depende del contexto de la actividad.”

Do ponto de vista analitico, esse enunciado revela uma mediacdo que busca
simultaneamente sistematizar a pratica e introduzir margem de escolha. Ao reconhecer
que a voz pode estar associada a um género, mas que essa associagdo ndo ¢ obrigatoria, a
professora explicita uma norma ao mesmo tempo em que a relativiza, reconhecendo a
dimensao contextual da autodescri¢do. O slide seguinte mantém a mesma organizagao
visual e discursiva, mas o titulo passa a ser “Identidad de género”. O subtopico permanece

como “género”, e a explicacdo assume forma mais personalizada: “Hola, mi nombre es...
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vy uso los pronombres”. Em seguida, apresenta-se a lista [él / ella / elle / otro?], na qual o
sublinhado em vermelho em “ella” funciona como marcador de selegdo, indicando o
pronome utilizado pela professora. Esse recurso visual, a0 mesmo tempo em que sinaliza
uma escolha individual, atua como modelo de enunciacao possivel, tornando explicita a

relacdo entre identidade de género e uso de pronomes no discurso.

Além dos materiais visuais, essa mediagdo se fez presente de forma
significativa nas explicagdes orais que acompanhavam os slides. Conforme registrado em
diario de campo, ao tratar do topico “género”, a professora afirmou que era importante
iniciar a autodescri¢do indicando se a pessoa era mulher ou homem, acrescentando, em
seguida, a possibilidade de explicitar o pronome com o qual se identificava. Nesse
momento, a docente, na aula de Espanhol I, mencionou explicitamente a
heteronormatividade, compreendida como a normatizagdo da opg¢do heterossexual,

introduzindo uma dimensao reflexiva a atividade proposta:

“A professora fala que é importante comegar dizendo o género, se ¢ uma mulher,
um homem, e nesse momento ela explica que podemos aproveitar para dizer
com qual pronome nos identificamos. Nesse momento, ela fala um pouco sobre
a heteronormatividade, que envolve a normatiza¢do da opgdo heterossexual.”

Esse excerto evidencia que a mediagdo docente ndo se limita a apresentagao
de modelos estruturais, mas inclui a explicitacdo das normas sociais que atravessam a
pratica da autodescri¢cdo. Ao nomear a heteronormatividade no espago da sala de aula, a
professora torna visiveis os regimes de inteligibilidade que organizam o dizer sobre
género, criando condi¢des para que outras formas de identificagdo possam emergir no

discurso dos estudantes.

Durante as observagdes, foi possivel perceber que, em aulas nas quais a
professora explicitou oralmente sua orientacdo sexual como heterossexual, alguns
estudantes passaram também a se autodenominar heterossexuais, homossexuais e
bissexuais. Esse dado sugere que a mediag¢ao docente, ao nomear e legitimar determinadas
categorias identitarias e orientagdes sexuais, pode produzir efeitos performativos sobre o
campo enunciativo, ampliando, ainda que de forma situada e pontual, as possibilidades
de dizer-se. Nao se trata de uma relagdo causal direta, mas de um indicio de que a
explicitacdo da norma e do posicionamento docente pode abrir espago para outras formas

de identificacdo emergirem.
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Assim, a mediagdo docente se configura como um espago de negociagao entre
padrdes instituidos da audiodescri¢do e tentativas de ampliagdo discursiva. Ao mesmo
tempo em que os professores organizam a pratica por meio de modelos, sequéncias e
categorias, também tornam visiveis as normas que a atravessam, criando brechas para
reflexao e deslocamento. Conforme apontam Street (1984) e Lillis (2013), praticas de
letramento sdo sempre situadas e atravessadas por valores institucionais; nesse sentido, a
atuacdo docente pode ser compreendida como parte de um campo de tensdes, no qual
inclusdo, normatividade e pedagogia se entrelacam no ensino de lingua espanhola,
produzindo efeitos que nem sempre sdo previsiveis ou plenamente controlaveis no

contexto da sala de aula.

4.2.3 Entre género e orientagdo sexual: escolhas, siléncios e limites do dizer-se

Nos itens anteriores, foi analisado como o género se materializa nas praticas
de autodescricdo e como a mediacdo docente orienta e, em certa medida, regula as
possibilidades de enunciacdo em sala de aula. Neste item, volto-me para os limites do
dizer-se, observando situagdes em que a nomeagdo identitaria se torna hesitante,
relativizada ou silenciada, especialmente quando o género se cruza com a orientagao
sexual. Interessa compreender como essas dimensdes sdo negociadas discursivamente e
quais tensdes emergem quando a autodescricdo se aproxima de aspectos considerados

intimos ou potencialmente sensiveis no contexto pedagogico.

E importante, inicialmente, distinguir analiticamente os conceitos de género
e orientagdo sexual, distingdo que nem sempre aparece explicitada nas praticas
observadas. Enquanto o género diz respeito as formas pelas quais os sujeitos se
identificam e s@o reconhecidos socialmente em relagdo a categorias como mulher, homem
ou outras possibilidades ndo binarias (Butler, 2018), a orientagdo sexual refere-se aos
afetos e desejos direcionados a outros sujeitos. Embora distintos, esses campos
frequentemente se entrecruzam no discurso cotidiano, o que pode gerar ambiguidades e

desconfortos quando sdo convocados no espago da sala de aula.

Durante uma aula mais avangada do curso, no nivel Espanhol VII, essa
tensdo, por exemplo, apareceu de modo mais explicito. Em conversa registrada em diario

de campo, uma professora perguntou a uma aluna extensionista do CLAC, que também
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utiliza a audiodescri¢ao em suas aulas, como os estudantes reagiam quando a questao da
sexualidade surgia. A extensionista relatou que, em geral, ndo havia dificuldades, mas
mencionou um episodio especifico no qual uma aluna demonstrou divida sobre como se
definir. Diante disso, orientou-a a falar da forma que julgasse mais adequada,
acrescentando: "dizer sua orientacao sexual ndo vai fazer com que a outra pessoa te veja

diferente, entdo se a pessoa nao tem certeza nao precisa se definir."

Esse comentario ¢ analiticamente relevante porque desloca a autodescri¢ao
de uma logica de obrigatoriedade identitaria para uma logica de escolha discursiva. Ao
afirmar que a orientagdo sexual ndo precisa ser mencionada, a extensionista reconhece
que nem todos os aspectos da identidade sdo igualmente pertinentes ou desejaveis no
contexto da atividade pedagdgica. Assim, a autodescri¢do aparece ndo como espaco de
defini¢do, mas como pratica situada, na qual o ndo dizer também constitui uma forma

legitima de posicionamento.

As entrevistas realizadas, principalmente as que ocorreram mais ao final da
pesquisa, reforcam essa leitura. Quando perguntei a um aluno do espanhol I se ele
percebeu algum incomodo relacionado a género, cor ou nacionalidade nas apresentacdes,

sua resposta deslocou o foco para a dimensao linguistica da atividade:

"Eu achei tranquilo a descrig@o. [...] alguns desafios, por exemplo, a gente tinha
que se apresentar em espanhol [...] algumas pessoas tiveram um pouco de
dificuldade na hora de falar espanhol, né? [...] eu achei bom até para poder
evoluir na questdo do aprendizado da lingua." (Aluno, entrevista, 2024)

Mesmo diante de uma pergunta que explicitava questoes sociais € identitarias,
o aluno ndo abordou o género ou a orientagdo sexual como eixos problematicos,
priorizando o aprendizado da lingua. Esse siléncio ndo deve ser interpretado como
auséncia de sentido, mas como indicio de que, para esse participante, tais dimensdes nao
se colocaram como centrais ou talvez tenham sido deliberadamente resguardadas. Como
apontam Street (1984) e Lillis (2013), praticas de letramento sdo atravessadas por valores
e expectativas contextuais, que orientam o que ¢ considerado relevante ou apropriado

dizer.

Na entrevista com uma professora, ao abordar diretamente a questdo do
género nas autodescrigdes, observei movimento semelhante de relativizagdo:
"Geralmente eles falam se sdo homem ou mulher, acho que a orientagao ¢ um dado

acessorio".
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Quando comentei que a orientagdo sexual poderia ser um dado que gera certo
incomodo e que talvez ndo fosse necessario a menos que o contexto pedisse, a professora
concordou. A caracterizagdo do género e, sobretudo, da orientagdo sexual como “dado
acessorio” evidencia uma hierarquizacao discursiva, na qual determinadas informagdes
sao consideradas secundarias no processo de apresentacdo de si. Tal hierarquiza¢ao nao
elimina a dimensao performativa do género, mas delimita os contornos do que ¢ entendido

como pedagogicamente pertinente.

Chama atengdo o fato de que essas reflexdes s6 emergiram porque foram
explicitamente provocadas por mim durante as falas. Nas outras duas entrevistas com
professor e aluno, género e orientacdo sexual ndo apareceram espontaneamente como
tema. Esse siléncio constitui, na minha percepcdo, um dado etnografico relevante.
Considero, ainda, que o fato de a entrevista ter sido conduzida por mim, uma pessoa cega
e usudria da audiodescri¢do, pode ter produzido um efeito de cautela discursiva, levando
os entrevistados a evitar posicionamentos criticos ou comentarios mais sensiveis sobre a
pratica analisada. Como lembra Goffman (1988), situacdes de interacdo sdo atravessadas
por cuidados com a face e com a exposi¢ao do outro, o que se intensifica em contextos

marcados por relagdes assimétricas.

Nesse sentido, o cruzamento entre género e orientacdo sexual evidencia os
limites éticos e pedagdgicos da autodescrigdo. Se, por um lado, a pratica cria
possibilidades de enunciagdo e reflexdo sobre identidades em outra lingua, por outro,
mostra que nem todo aspecto identitario precisa, ou deve, ser tornado publico em sala de
aula. A audiodescri¢do, enquanto tradugdo intersemiotica, opera necessariamente em um
campo de tensdes entre inclusdo e constrangimento, entre visibilizagdo e resguardo, entre
a liberdade de dizer-se e o direito de ndo dizer. Analisar esses limites permite
compreender a audiodescri¢do ndo apenas como ferramenta didatica ou de acessibilidade,
mas como pratica discursiva situada, que exige aten¢do constante as escolhas, aos

siléncios e as condi¢des de enunciagdo dos sujeitos envolvidos.

Essas andlises permitem compreender que a audiodescri¢do, ao ser
incorporada como ferramenta pedagogica, ndo apenas amplia formas de acesso e
participagdo, mas também atua como dispositivo discursivo que produz sentidos sobre
corpos, identidades e diferengas. O género, nesse contexto, funciona como chave analitica
privilegiada para evidenciar que tornar visivel por meio da linguagem implica sempre

selecionar, hierarquizar e normatizar determinados aspectos do sujeito. Essa constatacao
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conduz diretamente ao proximo eixo de analise. Assim como o género, as questdes raciais
emergem na autodescricdo como categorias que parecem evidentes, mas que sdo
atravessadas por normas sociais, expectativas pedagogicas e relagdes de poder. No item
4.3, passo a examinar como a raga se inscreve nas praticas de autodescrigdao observadas,
investigando de que modo marcadores raciais sao nomeados, silenciados ou naturalizados

no ensino de lingua espanhola mediado pela audiodescricao.

4.3 SOY UNA MUJER DE PIEL CLARA: IDENTIDADE RACIAL E CONFLITOS
LINGUISTICOS REFERENTES A COR

Ap6s destrinchar alguns debates em torno de questdes de género, sigamos
com minha autodescricdo. Sou uma mulher de pele clara... Novamente, obrigo-me a
pausar ¢ tecer umas linhas de reflexdo. Primeiro, comeg¢o com uma autocritica, pois
entendo que dizer que sou uma mulher de pele clara ndo é uma informacgao precisa, pois
o que seria pele clara? Confesso-lhes que a escolha pelo termo ¢ uma forma de esquivar-
me da responsabilidade de assumir uma identidade racial. Nao ¢ que eu seja assim tdo
covarde ou que as questdes raciais nao me interessem, mas de fato o receio de equivocar-
me ¢ um medo que serpeia minha autodescri¢do, ja que nomear minha préopria cor € um
gesto que me transpassa com duvida, tenho temor de me descrever como branca e ndo ser

reconhecida como tal, ou de me declarar parda e igualmente ndo ser aceita.

Esse gesto de hesitagdo nao ¢ apenas individual. Como aponta Munanga
(2004), as categorias raciais no Brasil sdo historicamente instaveis, atravessadas por
hierarquias, eufemismos e disputas de pertencimento. Nomear a cor do proprio corpo,
nesse contexto, ndo ¢ um ato neutro, mas um posicionamento discursivo que convoca
histérias coletivas, memorias sociais e regimes de reconhecimento. Essa mesma
dificuldade apareceu entre os estudantes observados. Alguns se autodescreviam como
negros ou pretos, outros preferiam termos como pardo ou moreno, enquanto outros ainda
hesitavam antes de enunciar sua cor. Assim como em minha propria autodescri¢io, o
momento de nomear a cor parecia atravessado por duividas, pausas e autocorregdes,
evidenciando que a autodescri¢ao racial funciona como um campo de negociagdo

identitéria, e ndo apenas como descric¢ao fisica.
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Para aprofundar a anélise das questdes raciais que emergem na pratica da
autodescri¢ao, faz-se necessario distinguir teoricamente os conceitos de raga, racializagio
e racialidade. A raga, conforme apontam os estudos criticos, ndo se configura como um
dado biologico, mas como uma construgado social e politica, articulada a praticas de poder
que organizam corpos, sujeitos e hierarquias sociais. Trata-se, portanto, de uma condig¢ao
que extrapola a aparéncia fisica e se inscreve em regimes de classificagdo social que

produzem pertencimentos e exclusoes.

A racializagdo, por sua vez, refere-se ao processo historico e situado por meio
do qual determinados grupos sdo posicionados como entidades essencializadas,
vinculadas a marcadores corporais, linhagens ou ancestralidades especificas (Hochman,
2019). No campo da audiodescri¢ao, esse processo se manifesta tanto pela escolha dos
marcadores que sdo explicitados quanto pelo siléncio em torno deles. Como apontam
Bennett et al. (2021), a auséncia de marcagdo racial também ¢ um ato racializante, uma
vez que corpos brancos tendem a ser descritos como universais € ndo marcados, enquanto

corpos nao brancos aparecem como diferenca.

J& a racialidade opera em um nivel mais estrutural, trata-se do regime
ontologico que torna a propria ideia de racga inteligivel na modernidade. Conforme
formulado por Simondon (2017), a racialidade corresponde a um conjunto de dispositivos
de conhecimento que organizam a percepg¢do do corpo e do sujeito, constituindo o solo a
partir do qual processos de racializagdo se tornam possiveis. Assim, tanto o que se diz
quanto o que se silencia sobre raca na autodescricao inscreve-se nesse campo estrutural,
revelando que a audiodescri¢do, ainda que se pretenda neutra, atua como pratica

discursiva e politica.

4.3.1 Nomear a cor: hesitacao, pertencimento e disputa

Do ponto de vista etnografico, a recorréncia dessas hesitagdes sugere que a
racialidade emerge na autodescricdo como um espaco de tensdo entre o desejo de
afirmac¢ao e o medo do erro. Conforme Stuart Hall (2006), as identidades raciais nao sao
esséncias fixas, mas processos em constante constru¢cdo, marcados por deslocamentos e

disputas simbdlicas. Ao dizer "sou "negro", "sou preto" ou "sou moreno", o sujeito ndo
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apenas descreve sua aparéncia, mas se posiciona em relacao a discursos histéricos sobre

raga no Brasil.

Essa instabilidade tornou-se particularmente visivel em uma aula em que um
estudante utilizou o termo retinto, em espanhol, ao participar de uma atividade que
propunha como exercicio descrever uma fotografia familiar. A escolha lexical provocou
reacdo imediata de uma professora nativa de espanhol que assistia a aula, para quem o
termo soava ofensivo. O episdédio gerou um debate significativo, enquanto alguns
estudantes defendiam que, no Brasil, retinto ¢ um termo corrente e aceitavel, outros
demonstravam desconforto. A audiodescri¢do realizada pelo aluno funcionou, assim,
como gatilho para a emergéncia de um conflito intercultural e interlinguistico, no qual a

palavra se mostrou atravessada por valores distintos conforme o contexto sociocultural.

Em entrevista posterior, uma professora retomou o termo “retinta” de forma
que indicava, até mesmo, uma categoria de disputa: "Eu mesma digo que sou retinta, mas
as pessoas que sao mais retintas que eu dizem que ndo sou. Ai eu fico de gracejo: ah, mas

eu quero ser retinta" (Professora, entrevista, 2024).

Essa fala constréi uma narrativa de disputa de pertencimento, na qual a
identidade racial aparece como relacional e negociada. O uso do gracejo funciona como
estratégia discursiva de mitigagdo, suavizando um conflito que, no entanto, permanece
latente: quem pode dizer-se retinta? A narrativa evidencia que a identidade racial ndo €
apenas autodeclaratoria, mas perpassada pelo olhar do outro, pela comparacdo e pela

validac¢ao coletiva.

Na mesma entrevista, a professora foi ainda mais enfatica ao tratar da

dificuldade de nomear a propria cor:

"Cara, vou ser muito sincera, isso ¢ problema de gente branca. (...) Pra nds
pessoas pretas, a nossa questdo com se voc€ nos chamar de preto, de negro...
vocé s6 ndo pode usar um termo pejorativo. (...) Mas se chamar de preto, de
negro, isso € uma questdo muito bem consolidada no Brasil" (Professora,
entrevista, 2024).

Do ponto de vista da andlise de narrativas, essa fala constroi um
posicionamento identitario fortemente marcado, no qual a professora se insere
explicitamente em um coletivo racial, "n6s pessoas pretas", em oposi¢ao a outro, "gente
branca". Essa oposi¢cdo ndo € apenas descritiva, mas avaliativa: a hesitacdo em nomear a

raga ¢ atribuida a um grupo especifico, deslocando o desconforto racial do campo da
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experiéncia individual para o campo da historicidade social. Ao afirmar que a davida ¢
“problema de gente branca”, a professora reconfigura o eixo da analise, retirando a
racialidade do lugar de tabu e reinscrevendo-a como questdo resolvida para aqueles que

historicamente precisaram afirmar sua identidade como forma de resisténcia.

As falas da professora reforcam esse ponto ao evidenciar assimetrias raciais
na relacdo com a nomeagao da cor. Ao afirmar que, para pessoas pretas, ser chamadas de
preto ou negro nao constitui um impasse, enquanto para sujeitos brancos a definigao racial
tende a gerar duvida ou desconforto, a professora explicita como a racializa¢ao opera de
maneira desigual. Para sujeitos negros, a raga aparece como uma experiéncia
constantemente nomeada ¢ vivida, ao passo que, para sujeitos brancos, a branquitude
funciona muitas vezes como norma nao marcada. Esse silenciamento sobre corpos
brancos, como apontam Bennett et al. (2021), “reforca a branquitude como norma nao
marcada, um dos mecanismos centrais da racializacdo estrutural”. Assim, tanto a

nomeacao excessiva quanto a auséncia de nomeagao produzem efeitos raciais.

No plano narrativo, a professora constroi para si um ethos de autoridade
identitaria, sustentado pela experiéncia vivida e pelo pertencimento racial explicitamente
assumido. A seguranca com que enuncia “pra nds pessoas pretas” contrasta com as
hesitagcdes observadas entre estudantes e com minha propria dificuldade em dizer “sou
branca” ou ‘“sou parda”, revelando que a possibilidade de nomear a cor ndo se distribui
de maneira homogénea entre os sujeitos. Essa assimetria ndo € casual, mas efeito de
processos historicos de racializagdo, entendidos como o ato de transformar caracteristicas
fisicas em marcas fixas de pertencimento social, posicionando grupos de maneira desigual

dentro da hierarquia racial.

Esses episodios permitem compreender que a autodescricdo ndo apenas
reflete identidades raciais, mas participa ativamente de sua produgdo. Nesse sentido, €
possivel articular essas praticas ao conceito de racialidade, entendido como o campo
estrutural que torna a propria ideia de raca inteligivel na modernidade. Conforme
formulado por Simondon (2017), a racialidade corresponde a “um conjunto de
dispositivos do conhecimento produtivo” que organizam a forma como corpos € sujeitos
sdo percebidos, classificados e tornados reconheciveis. A audiodescri¢do, ao decidir o
que dizer e o que silenciar sobre a cor, opera inevitavelmente dentro desse regime
ontolégico, mesmo quando se apresenta como pratica neutra ou meramente técnica.

Assim, tanto o que se diz quanto o que ndo se diz sobre raca opera dentro das logicas
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modernas de separabilidade e determinabilidade, contribuindo para a manuten¢ao ou a

contestagdo das hierarquias raciais.

Um posicionamento distinto emerge na fala de um aluno entrevistado, que

articula a questao racial a partir da variagdo linguistica e cultural:

"Sobre o nosso tom de pele, eu achei um pouquinho complicado e foi até
importante entender como que ¢ falado 14 fora, né? Aquela menina falou que no
México, se vocé falar que ¢é preto, isso ndo ¢ bom, né? Isso parece que ¢é
preconceituoso, né? Entdo, aqui no Brasil, a gente se chamar de preto ¢
tranquilo, entendeu? Agora ¢ tranquilo, porque também houve um momento que
nido era. S6 que a gente passou a ver que isso ¢ tranquilo, ndo ¢ ruim.
Obviamente, vocé consegue ver, pela forma como a pessoa fala, até quando
aquela pessoa esta literalmente caracterizando vocé ou se aquela pessoa esta
sendo racista com vocé, né? Entdo acho que é tudo uma questdo da forma de
falar". (Aluno, entrevista, 2024)

A narrativa do aluno constréi um posicionamento distinto, marcado menos
pela afirmagdo identitaria e mais por uma reflexdo sobre aprendizagem social e
intercultural. Diferentemente da professora, que fala a partir de um Ilugar de
pertencimento racial consolidado, o aluno organiza sua fala por meio de uma
temporalidade histérica, "houve um momento que nao era", reconhecendo que os sentidos
atribuidos as palavras mudam ao longo do tempo. Essa estrutura narrativa revela uma
consciéncia de que a linguagem ¢ transpassada por processos historicos e politicos, € ndo

apenas por convengoes linguisticas estaveis.

Ao direcionar a discussdo para o que ¢ dito “la fora”, o aluno reinscreve a
questao racial no campo da interculturalidade, destacando que a nomeacao da cor depende
do contexto sociocultural e da historia local. Nesse ponto, sua fala se aproxima do
conceito de racializagdo, entendido como o processo de atribuir significados raciais
especificos a corpos e categorias em determinados arranjos histdricos. O que o aluno
identifica como ofensivo no México e aceitavel no Brasil ndo ¢ a palavra em si, mas o
regime de sentidos no qual ela se inscreve. Sua narrativa revela, assim, uma percepgao de

que os processos de racializagdo ndo operam de maneira universal, mas situada.

O trecho final da fala, "¢ tudo uma questao da forma de falar", funciona como
sintese narrativa € como principio interpretativo. Ao afirmar isso, o aluno ndo nega a
existéncia do racismo, mas sugere que a inten¢do, o tom e a relagdo entre os interlocutores
sdo elementos centrais para a producao de sentido. Essa leitura dialoga com a concepgao

de lingua como pratica social (Pennycook, 2010), na qual os enunciados s6 podem ser
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compreendidos plenamente a partir das condi¢des de sua enunciagdao. Comparada a fala
da professora, a narrativa do aluno revela outro modo de lidar com a racialidade: menos
ancorado na afirmagdo politica e mais na negociacdo contextual dos sentidos. Essa
diferenca de posicionamento evidencia que a autodescrig¢ao racial, em sala de aula, ndo
produz respostas homogéneas, mas convoca trajetorias, experiéncias e niveis distintos de

engajamento com a questdo racial.

A fala do aluno abre espago para refletir também sobre como os professores
lidam com as escolhas e posicionamentos dos discentes. Por isso, no item seguinte, volto-
me para o papel da mediacdo docente no processo de elei¢des terminologicas relacionadas

a racialidade.

4.3.2 Mediacao docente e autonomia de nomeagao racial

Gostaria de comegar este subitem descrevendo os slides utilizados em uma
das aulas observadas: O primeiro, trazia como titulo, em letras grandes e em negrito, a
palavra "Racialidad". O slide possui um fundo bege claro, com textura que lembrava
papel antigo. O contetido era sobre como falar da cor da pele em espanhol: "Soy
afroamericano con un tono de piel oscuro"; "Soy de piel negra"; "Soy de piel blanca";
"Soy negra, india, branca". A propria professora aparecia nos exemplos: "Hola, soy x y
soy de origen x, con piel morena". A selegao de frases, aparentemente simples, introduzia
uma questdao complexa: como nomear a si mesmo no cruzamento entre lingua, identidade
e historia social e, para além disso, no contexto da docéncia, como mediar essas escolhas
lexicais de modo a ndo reforgar hierarquias raciais nem silenciar disputas que permeiam

a nomeacgao da cor.

Nesse sentido, durante uma observagao participante, foi possivel perceber que
a questdo da racialidade também se manifestava nas aulas de espanhol ofertadas pelo
projeto de extensdo CLAC. Quando questionadas sobre como orientavam seus alunos no
momento da autodescri¢do, as duas extensionistas presentes na aula de espanhol VII
afirmaram que ndo costumavam interferir na escolha das categorias de cor ou raca,

deixando que cada estudante se descrevesse da forma que julgasse mais adequada.
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Essa postura pedagogica revela um cuidado explicito em nao impor
identidades, bem como uma aposta na autonomia dos alunos para nomearem a si mesmos.
Do ponto de vista da mediacdo docente, essa escolha pode ser compreendida como
tentativa de evitar a reprodugdo de hierarquias raciais no espago da sala de aula. Ao nao
prescrever categorias consideradas “corretas”, as extensionistas suspendem a autoridade
normativa do professor sobre a identidade do outro, colocando a autodescrigdo no campo
da escolha individual. Tal postura dialoga com perspectivas criticas do letramento (Street,
1984; Lillis, 2013), segundo as quais praticas pedagogicas nunca sao neutras € envolvem

decisoes éticas sobre o que regular e o que deixar em aberto.

Contudo, as proprias extensionistas relataram que, na pratica, muitos
estudantes demonstravam dificuldade em escolher as palavras. Termos como negro,
preto, pardo e moreno circulavam em sala, mas nem sempre sem hesitacdo. Uma delas
observou que alguns alunos ficavam inseguros diante da multiplicidade de nomenclaturas
disponiveis, como se cada escolha carregasse o risco de ser interpretada de modo
incorreto ou inadequado. Essa percepcao encontra eco em minha préopria experiéncia ao
hesitar entre dizer “sou branca” ou “sou parda”, evidenciando que nomear a cor, em um
pais marcado por séculos de hierarquizagdo racial, raramente ¢ um gesto simples ou

neutro (Munanga, 2004).

As extensionistas ressaltaram ainda que nao intervinham quando surgiam
categorias hibridas ou pouco usuais. Para elas, mais importante do que “corrigir” a
escolha lexical era garantir que o aluno tivesse liberdade para se apresentar como
quisesse. Essa abertura, entretanto, também deixa transparecer os limites da autodescri¢cdo
como pratica pedagdgica. Sem mediacdo ou debate critico, cada estudante permanece
entregue as suas proprias insegurangas, podendo recorrer a termos historicamente
marcados por eufemismos, apagamentos ou estigmas, muitas vezes sem consciéncia de

suas implicagdes discursivas.

Nesse sentido, a mediacao docente aparece aqui ndo como auséncia de agao,
mas como gesto deliberado de ndo intervencao, que produz efeitos ambiguos. Se, por um
lado, essa postura evita constrangimentos e respeita a autonomia dos sujeitos, por outro,
evidencia que a autodescricao racial, quando ndo acompanhada de reflexao coletiva, pode
reforgar siléncios e duvidas ja naturalizados socialmente. Ainda assim, as proprias

extensionistas reconheciam que a audiodescricao funcionava como um espago que
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impulsionava debates raciais, mesmo quando esses debates emergiam de forma tensa,

fragmentada ou nao planejada.

Assim, a mediag¢ao docente na nomeagao racial configura-se como um campo
de equilibrio delicado entre ndo impor identidades e ndo silenciar conflitos. Tal como
observado no eixo do género, a racialidade evidencia que a audiodescri¢do, ao ser
incorporada ao ensino de lingua espanhola, opera simultanecamente como ferramenta de
acessibilidade, pratica de letramento e dispositivo discursivo que torna visiveis tensoes

histéricas profundas.

Para além da nomeagao da cor e das escolhas lexicais que a acompanham, a
racialidade também se materializa na autodescricdo por meio de tragos corporais

especificos, entre os quais o cabelo ocupa lugar central, como se analisa no item a seguir.

4.3.3 Mi pelo: lingua, apagamento e afirmac¢ao identitaria

Dando prosseguimento a minha autodescricao, digo: tenho cabelo ondulado,
longo, castanho, com mechas loiras. Ao mencionar meus cabelos, detenho-me para
refletir sobre como essa dimensao, aparentemente simples, carrega sentidos profundos de
identidade. Conforme aponta Nilma Lino Gomes (2017), o cabelo negro constitui uma
das principais marcas de racializagdo no Brasil, sendo historicamente alvo de

estigmatizacdo e, mais recentemente, de processos de ressignificacdo e afirmagao.

Conforme descrevi no item anterior, uma professora utilizou alguns slides
para tratar da cor de pele. Esses slides foram precedidos de outros dois slides que
abordavam o "Cabello: el pelo". Mantendo o mesmo fundo e tipografia, listavam de
forma minuciosa as possibilidades de descri¢do: cor (rubio, castaiio, negro, rojo, gris,
teniido de azul), textura (liso, ondulado, rizado, crespo, fino, grueso), comprimento
(corto, hasta los hombros, largo hasta la cintura, rapado), estilo (peinado hacia atras,
recogido en un mono, suelto, trenzado, con coleta de caballo) e caracteristicas adicionais
(con canas, con reflejos, con mechas, con rastas, con extensiones). A organizagdo dos
slides, com listas numeradas e exemplos concretos, sugeria uma organiza¢do de dados em
categorias descritivas, traduzindo em palavras aquilo que, em grande medida, constitui

também um campo de disputas simbdlicas.
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Nomear o cabelo nao ¢ apenas indicar sua forma ou cor, mas inscrevé-lo em
discursos de pertencimento, orgulho ou apagamento. A importancia da descricdo do
cabelo ficou evidente em uma das entrevistas realizadas com uma professora, cuja fala

transcrevo a seguir:

"Principalmente, porque como a gente tem esse fortalecimento do movimento
negro no Brasil, vocé v& mulheres de cabelo crespo querendo dizer entdo do
cabelo crespo e quando vocé entrega pra elas uma palavra que serve tanto para
cabelo crespo quanto pra cacheado, elas ficam meio, tipo, ndo, mas eu quero
falar que o meu cabelo € crespo, o meu cabelo nio ¢ cacheado. Entdo, acho que
no espanhol... ah, ok, no espanhol pode gerar uma sensacdo de apagamento. (...)
No sentido de: demorei minha vida inteira pra falar que meu cabelo ¢é crespo e,
hoje em dia, eu tenho orgulho do meu cabelo crespo. Entdo, quando eu me
descrever no espanhol, eu quero dizer que meu cabelo ¢ crespo. E ai, vocé vé a
aluna que tem o cabelo crespo falando que ela tem o cabelo rizado e a aluna que
tem o cabelo cacheado falando a mesma coisa, ela fica meio, poxa, mas eu quero
falar que eu tenho meu cabelo crespo, sacou?"

A narrativa da professora enfatiza uma temporalidade longa ao afirmar
"demorei minha vida inteira pra falar que meu cabelo é crespo”, situando o ato de
nomeacdo como resultado de um percurso historico e subjetivo de resisténcia. Nesse
movimento, dizer-se crespa aparece como conquista, € nao como simples descri¢ao. Ao
relatar o incomodo das alunas ao utilizarem o termo “rizado”, a professora evidencia
como a pratica linguistica em lingua adicional pode tensionar processos identitarios ja
consolidados, produzindo a sensa¢do de que uma luta simbolica ¢ desconsiderada ou
diluida. Dando prosseguimento a sua fala, a professora ainda destaca: "E, porque eu acho
que, tanto o crespo quanto o cabelo cacheado em espanhol, a gente vai tratar por rizado.
Entdo, assim, a mulher preta, ela ndo quer falar que tem cabelo cacheado, ela quer falar

crespo". (Professora, entrevista, 2024)

A insisténcia em nomear o cabelo como crespo, € ndo como cacheado, revela
que a linguagem nao opera apenas como meio de comunicacido, mas como tecnologia de
reconhecimento. Conforme Gomes (2017), o processo de valorizagdo do cabelo crespo
estd diretamente ligado a afirmagdo da identidade negra e ao enfrentamento de padrdes
eurocéntricos de beleza. Nesse sentido, quando a lingua espanhola ensinada em sala de
aula privilegia determinados termos em detrimento de outros, ela ndo apenas descreve,

mas também hierarquiza modos de existir e de se reconhecer.

O interessante dessa fala ¢ que, ap0s a entrevista, busquei confirmar se de fato
o cabelo crespo ndo teria uma denominagdo propria em espanhol. Ao consultar

dicionarios e conversar com falantes colombianos e peruanos, percebi que a palavra
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“crespo” existe, sim, e ¢ utilizada para designar um tipo especifico de cabelo. A duvida,
entdo, passou a ser: por que a professora afirmou que se usava apenas rizado? Ao recordar
minha propria experiéncia de aprendizagem, percatei-me que também nao me recordo de
haver aprendido o termo crespo nas aulas de espanhol, o que me levou a refletir se isso
nao estaria ligado a um certo eurocentrismo na difusao da lingua, ja que o espanhol da
Espanha costuma ser o mais ensinado e, nesse contexto, o uso de “rizado” se sobrepde

ao de “crespo”’.

Nesse sentido, refletir sobre a forma como descrevemos o cabelo em espanhol
permite compreender que a autodescri¢do ndo ¢ apenas um exercicio lexical, mas pode
atuar de forma a propiciar discussdes sobre disputas simbolicas que sdo atravessadas pela
variagdo linguistica. Termos como “rizado” ou “crespo” revelam ndo apenas escolhas
lexicais, mas também diferentes tradi¢des culturais, politicas e pedagogicas que marcam
o ensino da lingua. Essa percep¢@o nos convida a estender o olhar para outros aspectos
da aparéncia, como as roupas e 0s acessOrios, em que novamente a linguagem se mostra
permeada por diferengas regionais, valores culturais e praticas de letramento que moldam

a forma como sujeitos se dizem e se reconhecem em sala de aula.

4.4 “;LLEVO ARETES, PENDIENTES O AROS?”: A VARIACAO
LINGUISTICA DE ROUPAS E ACESSORIOS

Ao continuar esta autodescri¢do, digo-lhes que possuo olhos castanhos
escuros. Embora a descri¢dao dos olhos também possa carregar implicagdes raciais,
durante a observagao participante, esse trago ndo pareceu gerar diividas ou incomodos. Ja
quando passo a descrever vestimentas € acessorios (neste momento, estou usando um
vestido rosa, sapatilhas rosa com brilhos, brincos dourados e uma pulseira prateada), foi
possivel perceber que esses elementos cotidianos se tornavam gatilhos para negociagdes

linguisticas em sala de aula.

Esse ponto ¢ relevante porque evidencia como a audiodescri¢do, ao se ancorar
no cotidiano, pode funcionar como um suporte pedagogico para reflexdes linguisticas
situadas. No entanto, tais possibilidades ndo se apresentam de forma homogénea ou
automatica. Elas emergem de interagdes especificas, de contextos concretos de ensino e

das mediag¢des realizadas pelo docente. Nesse sentido, a descricdo de roupas e acessorios
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ndo se configura apenas como um exercicio lexical, mas como uma pratica que expoe a
variagdo interna do espanhol e convoca os estudantes a negociarem sentidos,
reconhecendo que a lingua ndo ¢ um sistema uniforme, mas um conjunto de usos
historicamente situados. Ao observar essas interagdes, torna-se possivel compreender que
o potencial pedagodgico da audiodescri¢ao nao reside na técnica em si, mas nas condi¢oes
em que ela ¢ mobilizada e nos efeitos que produz em sala de aula. Assim, este item se
dedica a analisar como a descrigdo de vestimentas e acessorios, ao articular autodescrigao,
variacao linguistica e interagdo, contribui para a constru¢ao de praticas de letramento que
se afastam de uma abordagem normativa e se aproximam de uma concepg¢ao social e

dialogica da linguagem.

4.4.1 Roupas e acessorios como gatilhos para a varia¢do linguistica

A observagdo participante realizada nas aulas mostrou que roupas e objetos
abriam espago para comparacdes ¢ debates entre diferentes variantes do espanhol: por
exemplo, "brincos" podiam ser nomeados como “arefes’” na Coldmbia, “pendientes” na
Espanha ou “aros” na Argentina; ja "pulseira" aparecia como “pulsera”, mas também
como “brazalete”, a depender do contexto; e até mesmo pegas comuns, como "oculos",
variavam entre “‘gafas”, “lentes” e “anteojos”. Esses deslocamentos terminoldgicos nao
eram meras escolhas lexicais, mas sim materializavam, na pratica, a diversidade interna

da lingua espanhola e a necessidade de situar o 1éxico em diferentes comunidades de fala.

A escolha de alguns professores pela exploracao das diferentes variagdes do
espanhol favorecia a constru¢do de um ethos docente marcado pela consciéncia
linguistica e pela recusa de uma norma Unica. A variagdo deixava de aparecer como erro
ou excecao e passava a ser apresentada como caracteristica constitutiva da lingua. Nesse
sentido, a audiodescricao e a autodescri¢cao funcionavam como exercicio pedagogico que
aproximavam os alunos do idioma, pois partiam do corpo e do cotidiano dos estudantes,

abrindo espago para que o 1éxico circulasse ancorado em experiéncias concretas.

Entretanto, a propria necessidade de explicitar essas variagoes revela que tal
consciéncia ndo pode ser tomada como homogénea ou automatica no ensino de espanhol.
Embora, no contexto observado, houvesse professores atentos a diversidade linguistica,

a literatura sobre ensino de linguas aponta que essa sensibilidade depende fortemente da
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formacao docente e das ideologias linguisticas que atravessam os materiais didaticos e os
curriculos (Pennycook, 2010; Street, 1984). Assim, a presenca da variacdo em sala de
aula ndo elimina a necessidade de refletir sobre como ela ¢ mediada, aprofundada ou, em

alguns contextos, silenciada.

Sob a perspectiva dos letramentos, o que estd em jogo ndo ¢ apenas a
ampliacao do 1éxico, mas a forma como os sujeitos sao inseridos em praticas discursivas
que reconhecem ou nao a pluralidade da lingua. Conforme Lillis (2003), praticas de
letramento envolvem escolhas sobre quais formas de dizer sdo legitimadas e quais
permanecem marginais. Desse modo, mesmo quando a variacdo ¢ mencionada, a maneira

como ela ¢é trabalhada pode reforgar ou tensionar hierarquias linguisticas ja estabelecidas.

Dessa forma, a descrigdo de roupas e acessorios mostra-se um espaco
interessante para observar como a variagdo linguistica pode ser pedagogicamente
explorada, sobretudo quando ha uma media¢ao docente consciente. Ao mesmo tempo,
esse cendrio evidencia que tal exploracdo nao ¢ automatica, mas resulta de escolhas,
formagdes e posicionamentos especificos, aspecto que sera aprofundado no subitem

seguinte.

4.4.2 A mediagdo docente e as ideologias da variacdo linguistica

As observacdes realizadas em sala de aula indicam que a variagdo linguistica
ndo emerge de maneira espontanea, mas ¢ frequentemente ativada a partir da mediagdo
docente, sobretudo quando os alunos interrogam a lingua a partir de necessidades
concretas de uso. No contexto da autodescri¢cdo e da audiodescricao, essas interrogacdes
surgem de forma recorrente, uma vez que descrever roupas, acessorios € objetos do
cotidiano exige escolhas lexicais que nem sempre encontram correspondéncia nica ou

estavel no espanhol.

Um dos professores entrevistados explicita esse processo ao relatar sua

atuacao diante das duvidas dos alunos:

"E, isso eu achei bem interessante, porque até na, que houve uma hora que a
gente falou junto, ai vocé falou, 14 na Colombia ¢ assim, eu falei ah, tem outras
possibilidades, também, né? E ai tem os dois "1", la doble 1, la g, la i griega, né?
A1, quando tem uma palavra 14, eu falo, entdo, a gente fala assim, mas pode ser
assim, assim, assim, assim. Entdo, essa questdo de variacdo linguistica, a
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questdo de expansdo do léxico, das habilidades linguisticas deles, eu acho que
foi muito proveitoso, inclusive eles reconheceram isso, que foi bom para, de
certa forma, revisitar o Iéxico que a gente tinha trabalhado em aula, né? Na
semana passada e retrasada, a gente ja tinha comecado a trabalhar esses
aspectos, né? Entdo, eles sentiram que, de certa forma, foi um reforgo, também,
para além da questdo, ali, de trabalhar pensando em aluno, na questdo de
formacgdo individual, profissional, né? Isso ajudou bastante também."
(Professor, entrevista, 2024)

A narrativa do professor constréi um posicionamento docente pautado pela
valorizacdo da pluralidade linguistica. Ao afirmar que uma mesma palavra pode ser dita
"assim, assim, assim, assim", o professor rompe com a logica de equivaléncia tnica e
apresenta a lingua espanhola como um sistema heterogéneo, atravessado por variacdes
regionais, fonoldgicas e lexicais. Esse movimento discursivo produz um efeito
pedagogico relevante, pois retira o foco do aluno na busca pela forma correta e direciona
para uma compreensdo mais ampla do funcionamento da lingua em diferentes

comunidades de fala.

Além disso, o professor organiza sua narrativa em torno da ideia de
continuidade e refor¢o ao mencionar que os aspectos de variacdo ja vinham sendo
trabalhados em aulas anteriores. Esse encadeamento temporal contribui para a construgao
de um ethos docente comprometido com a formacgao linguistica de longo prazo, na qual
a varia¢do nao aparece como curiosidade pontual, mas como elemento constitutivo do
aprendizado. Nesse sentido, a expansdo do Iéxico ¢ apresentada ndo apenas como
acumulo de palavras, mas como amplia¢do das habilidades linguisticas e da capacidade

de transitar entre diferentes usos da lingua.

Essa postura dialoga com discussdes sobre ideologias linguisticas que
problematizam a nog¢do de lingua homogénea e normatizada. Conforme aponta
Pennycook (2010), o ensino de linguas frequentemente reproduz hierarquias que
privilegiam determinadas variedades em detrimento de outras, naturalizando centros de
prestigio e apagando a diversidade linguistica. Ao explicitar a coexisténcia de multiplas
formas legitimas de dizer, o professor observado tensiona essas ideologias e contribui

para a construcao de uma consciéncia metalinguistica mais critica por parte dos alunos.

A autodescricdo e a audiodescricdo, nesse contexto, funcionam como
catalisadores desse processo. Ao demandarem escolhas lexicais situadas e vinculadas a

experiéncia concreta, essas praticas convocam modelos linguisticos variados, permitindo
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que o professor atue como mediador entre diferentes possibilidades de dizer. Assim, a
variagdo linguistica deixa de ser um conteudo abstrato e passa a ser vivenciada na pratica,

articulando repertorio, identidade e formagao.

Dessa forma, a andlise do excerto indica que a exploracdo da variacdo
linguistica em sala de aula nd3o depende apenas da existéncia de multiplas formas na
lingua, mas da mediagdo docente que as torna visiveis, legitimas e pedagogicamente
relevantes. No subitem seguinte, avango essa discussao ao examinar como essas
mediagdes se articulam a formagdo docente e a constru¢ao de uma consciéncia critica

sobre lingua, inclusdo e pratica pedagogica no ensino de espanhol.

4.4.3 Formagao docente, consciéncia linguistica critica e praticas pedagogicas

As analises apresentadas nos subitens anteriores indicam que a variagao
linguistica estabelecidas nas praticas de autodescrigdo e audiodescricdo pode ser
observada nao apenas como um fendmeno interacional localizado, mas também como um
elemento que atravessa a formagdo docente no curso de Letras. Assim, o foco deste
subcapitulo deixa de focar na descri¢do das interagdes em sala de aula para a analise de
como essas experiéncias se articulam as concepgoes de lingua, ensino e formacao que

orientam a pratica dos professores e dos licenciandos envolvidos.

A repercussdo linguistica gerada pela atividade permite observar como a
lingua ¢ compreendida para além de um conjunto de estruturas estaveis, passando a ser
percebida como um objeto em constante negociagdo. A experiéncia com a audiodescri¢ao
evidencia que as escolhas lexicais, os modos de nomear e as formas de organizar o dizer
se constroem na interagdo e sdo marcadas por dimensdes sociais, historicas e ideologicas.
Ao se descrever, o futuro professor ¢ levado a refletir sobre os efeitos do dizer e sobre o
modo como determinadas escolhas linguisticas produzem sentidos contextualizados.
Nesse enquadramento, a audiodescricdo pode ser compreendida como uma pratica de
letramento, nos termos de Lillis (2003) e Street (1984), na medida em que envolve os

sujeitos em processos de producao de sentido socialmente mediados.

Conforme aponta Kleiman (1995), praticas de letramento se realizam em

contextos especificos e dizem respeito as formas de participagdo dos sujeitos nas praticas
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discursivas. A autodescri¢do e a audiodescricao, quando experimentadas em sala de aula,
tornam visivel a lingua como espaco de negociagdo entre o que ¢ aprendido formalmente
e o que ¢ colocado em funcionamento a partir da experiéncia cotidiana. Esse movimento
contribui para redirecionar o foco exclusivo da adequagdo normativa e possibilita a
observagao de usos da lingua que se constroem em funcao da interacao, do contexto e dos
interlocutores. Essa compreensao da linguagem se aproxima da perspectiva bakhtiniana,
segundo a qual os enunciados sdo sempre produzidos em relagdo ao outro e refletem
posigdes sociais e ideologicas (Bakhtin, 2003). Ao lidar com a pluralidade de formas de
dizer, os licenciandos entram em contato com uma concep¢do de lingua que ndo se
apresenta como homogénea, mas como incidida por variagdes e disputas de sentido,

aspecto relevante para a formagao docente em linguas.

Os relatos dos participantes entrevistados permitem observar como essas
praticas se inserem nas condi¢des concretas de ensino e formagdo. Ao comentar a
introducdo da audiodescri¢ao no contexto do CLAC, uma das professoras destaca que a
atividade surge a partir de conteidos ja trabalhados nos niveis iniciais, especialmente a
descri¢do: "Entdo, no Clac a gente trabalha com niveis complementares e ai no espanhol
1 e 2 a gente trabalha a descri¢do. (...) Ai alguém teve um insight (...) de falar: “e a
audiodescricao?”. E ai a gente comecou a trabalhar a audiodescrigdo (...)" (Professora,

entrevista, 2024).

Esse trecho indica que a audiodescri¢ao ndo € apresentada como uma ruptura
com o curriculo, mas como um desdobramento de praticas linguisticas ja previstas, o que
favorece sua inser¢@o no ensino de linguas. Ao mesmo tempo, a professora aponta limites
estruturais da formagao docente ao afirmar: "A nossa formagao, ela ndo muda. Nada de
acessibilidade, a gente tem quatro periodos de latim, quatro periodos de grego e um

periodo de libras." (Professora, entrevista, 2024).

A justaposicao dessas duas falas evidencia uma tensao recorrente na formagao
docente. Enquanto praticas pedagogicas que acionam a reflexdo sobre linguagem e
acessibilidade podem emergir no cotidiano das aulas, os curriculos das licenciaturas
tendem a incorporar essas discussdes de modo pontual, sem que haja uma reformulagao
mais ampla da formagdo inicial. Essa tensdo contribui para compreender por que
iniciativas relacionadas a inclusdo e a variacao linguistica dependem, em grande medida,

do posicionamento e das escolhas individuais dos docentes.



81

Do ponto de vista dos alunos, os excertos indicam que a audiodescri¢ao pode
ser interpretada como uma atividade que articula diferentes dimensdes da formacgdo. Um
dos estudantes relaciona a pratica tanto ao desenvolvimento da fluéncia em espanhol
quanto a construcdo de um entendimento critico sobre a integracdo de pessoas com

deficiéncia:

"Com a audiodescri¢do, vao ter coisas que vao me ajudar a evoluir a minha
fluéncia de espanhol (...) e trazer um entendimento critico de que a gente precisa
integrar todos os tipos de deficiéncia (...) ¢ uma forma de aprendizado também
para mim como pessoa e para mim como formagdo académica e profissional."
(Aluno, entrevista, 2025).

Outro relato acrescenta uma dimensdo relevante ao caracterizar a atividade

como uma ruptura em relagdo as praticas mais recorrentes no ensino de linguas:

"Achei ela muito interessante, muito inclusiva e que saiu um pouco fora da
casinha. Bem diferente, porque geralmente a gente trabalha atividades em
espanhol ja com uma folha 14, ta no slide ou imprime. E a gente teve um novo
contato com o mundo." (Aluno, entrevista, 2024).

Esse excerto permite observar que a percepcdo de diferenca atribuida a
atividade nao se refere apenas ao conteudo trabalhado, mas também a forma como a
pratica se organiza pedagogicamente. Ao contrastar a audiodescricdo com atividades
baseadas em materiais impressos ou slides, o aluno evidencia um estranhamento
produtivo em relacdo as rotinas didaticas, associando a experiéncia a um contato mais
direto com o entorno € com o proprio corpo. Ainda assim, essa apropriagdo nao pode ser
generalizada, pois estd vinculada a trajetoria individual do aluno e as condicdes

especificas em que a atividade foi desenvolvida.

Dessa forma, a andlise indica que a autodescricao e a audiodescricao podem
funcionar como laboratorios de observagdo de como se constroem concepgdes de lingua
e de ensino no processo formativo. Essas questdes permitem avangar para o subcapitulo
seguinte, no qual a discussao se volta de modo mais direto as relagdes entre deficiéncia,

inclusdo e acesso as praticas académicas.

4.5 SOY UNA PERSONA CON DISCAPACIDAD VISUAL
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Para finalizar minha autodescri¢do, digo-lhes que possuo deficiéncia visual.
Esse dado ¢, talvez, o mais decisivo na forma como minha presenca foi percebida e
significada durante a observagao participante e as entrevistas. Ao pronuncia-lo, inscrevia
uma particularidade que reorganizava o espaco de enunciagdo. Dizer "sou uma pessoa
com deficiéncia visual" ndo ¢ apenas um ato de identificagdo; ¢ um gesto que convoca o
outro a reposicionar-se seja como professor, colega ou pesquisador diante de uma nova

configuracdo de olhar e de escuta.

Antes de avancar, preciso dizer algo a quem me I€. Este capitulo ndo se
fragmenta porque a experiéncia que ele narra também ndo se fragmenta. Ao tratar da
deficiéncia visual, nao falo de um dado adicional da pesquisa nem de uma categoria
analitica que pudesse ser isolada em subitens. Falo de um lago que me vincula a
audiodescricdo de modo profundo, cotidiano e anterior a propria investigagdo. Falo de
algo que sempre esteve comigo, tdo proximo que, por muito tempo, ndo se deixava ver

como objeto.

Escrever sobre a audiodescri¢do a partir da deficiéncia visual exigiu um
esfor¢o particular de distanciamento. Nao porque eu ndo fosse capaz de analisa-la, mas
porque analisa-la implicava aprender a olhar para aquilo que sempre funcionou como
mediacdo silenciosa entre mim e o mundo. Algo que nunca se apresentou como técnica,
mas como presenga. Torna-la objeto de pesquisa foi um exercicio de deslocamento

delicado, afastar o suficiente para compreender, sem romper o vinculo que a sustenta.

E por isso que este capitulo se constréi como texto continuo. O que se
desenvolve aqui ndo sdo categorias estanques, mas cenas, gestos, reagoes, siléncios. A
deficiéncia visual aparece ndo como tema isolado, mas como forca que reorganiza o
espaco de enunciagdo, que altera o modo como professores falam, como alunos escutam,
como a sala se dispde. O que se narra ¢ 0 modo como dizer “sou uma pessoa com
deficiéncia visual” produz efeitos, convoca reposicionamentos € expde vulnerabilidades

que ndo estavam visiveis antes da palavra.

Opto, portanto, por uma escrita que acompanha esse movimento. Uma escrita
que ndo interrompe, porque o que estd em jogo ¢ justamente a continuidade da
experiéncia. Assim como na autodescri¢ao e na audiodescri¢do, a imagem nao se impoe
de forma abrupta, mas se constroi na relagdo entre voz, escuta e presencga, este capitulo

busca manter proximos o vivido e o analisado. Aqui, narrar ¢ também analisar. E falar de
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mim ¢ uma forma de tornar visivel como a linguagem, quando atravessada pela
deficiéncia, deixa de ser apenas descri¢do e passa a ser ética, relacdo e escuta. Dito isso,

sigamos com a analise.

Durante uma das primeiras aulas observadas, a professora iniciou a aula
projetando um slide e, antes de abordar o conteudo, fez questdo de se autodescrever: "Sou
uma mulher morena, de cerca de cinquenta anos, de cabelos longos, cacheados e

grisalhos, olhos escuros, estou vestindo uma blusa amarela e calga preta."

Logo depois, perguntou aos alunos se sabiam o que ela havia acabado de
fazer. "Vocé se apresentou”, respondeu um. "Vocé descreveu suas caracteristicas", disse
outro. Entdo, a professora explicou: "Fago isso porque temos entre nos uma pesquisadora
com deficiéncia visual, e essa forma de se apresentar ajuda a incluir a todos no espago da

aula".

O gesto demonstrou um duplo movimento: de um lado, o reconhecimento da
diferencga; de outro, a tentativa de inscrevé-la no cotidiano da sala de aula, sem exotiza-
la. A autodescricdo, nesse caso, ndo funcionava apenas como uma media¢ao entre mim e
a turma, mas também como um recurso didéatico para refletir sobre como a linguagem

pode tornar o espago mais compartilhado, mais audivel, mais sensivel.

Entretanto, nem sempre o ato de autodescrever-se se dava com a mesma
naturalidade. Em outro momento observado, alguns alunos foram convidados a elaborar
suas proprias autodescri¢cdes, o que gerou o surgimento de tensdes relacionadas a
deficiéncia e a neurodivergéncia. Dois estudantes, em especial, mencionaram suas
condi¢des: um com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e outro
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O primeiro falou de forma mais tranquila,
sem demonstrar incomodo. J4 o segundo, ao se descrever, hesitou. Sua voz saiu baixa,
pausada, e ele rapidamente tentou encerrar a autodescricdo. O clima em sala se

transformou - ndo pela rejeicao dos colegas, mas por um siléncio que revelava cuidado,

talvez desconforto.

Essas reagOes contrastantes mostraram que a autodescricdo, embora se
proponha a ser um exercicio de igualdade, expde zonas de vulnerabilidade. Dizer-se com
deficiéncia, ou neurodivergente, ¢ um ato que exige confianca. Confianca no espago de
fala, na escuta do outro, e na possibilidade de que o dizer ndo se converta em exposi¢ao.

Como lembra Skliar (2003), a inclusdo ndo ¢ simplesmente o ato de "dar lugar ao outro",
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mas de "reconfigurar o proprio lugar para que o outro possa estar". A autodescri¢ao, ao
convidar os sujeitos a falarem de si, torna visiveis os limites do que ainda precisa ser

transformado para que o discurso inclusivo se torne, de fato, pratica cotidiana.

Esses limites tornam-se ainda mais evidentes quando a discussdo se desloca
do plano da interacdo em sala para a estrutura da propria universidade. Ao refletir sobre
a presenga ou auséncia de determinados corpos no espaco académico, uma das
professoras entrevistadas afirma: Se vocé olhar o nosso corpo docente, vocé€ nao tem, sem
ser os professores de libras, vocé ndo tem professores surdos, na faculdade nao tem um
professor cego, ndo que eu conheca na Faculdade de Letras, a gente ndo tem um professor

cadeirante". (Professora, entrevista, 2024).

Essa fala desloca a compreensao da vulnerabilidade do nivel individual para
o nivel institucional. A dificuldade de dizer-se com deficiéncia, observada nas
autodescri¢des dos alunos, ndo aparece aqui como fruto de inseguranca pessoal ou falta
de preparo discursivo, mas como efeito de uma estrutura que historicamente nao legitima
certos corpos como produtores de conhecimento. A auséncia de professores cegos, surdos

ou cadeirantes ndo ¢ apresentada como acaso, mas como sintoma de um percurso

académico marcado por barreiras de acesso, permanéncia e reconhecimento.

Nesse sentido, o siléncio que se instala quando um aluno hesita ao se
autodescrever encontra ressonancia nessa auséncia mais ampla. Dizer-se com deficiéncia,
ou neurodivergente, torna-se um gesto arriscado porque o espago universitario ainda
oferece poucos indicios de que essa diferenca pode ocupar, sem ressalvas, lugares de
autoridade e pertencimento. A autodescri¢do, entdo, expdoe nao apenas identidades, mas
também a fragilidade das promessas inclusivas quando estas ndo se sustentam em

transformagdes estruturais.

Ao reconhecer a universidade como um espago pouco diverso em termos de
deficiéncia, a professora explicita o pano de fundo sobre o qual as praticas de linguagem
se realizam. A inclusdo, nesse cendrio, ndo se resolve apenas pela introducdo de
atividades ou pela sensibilizagdo pontual, mas exige a reconfiguragdo dos proprios modos
de acesso e legitimacdo do saber. Assim, a autodescricdo, longe de ser um exercicio
neutro, passa a operar como um gesto que tensiona o que a instituicdo permite ver, ouvir

e reconhecer como presenca legitima.
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Assim, o gesto de autodescrever-se com deficiéncia nao ¢ apenas uma questao
de linguagem; ¢ um exercicio ético e politico. Ao dizer "sou uma pessoa com deficiéncia
visual", reinscrevo-me no mundo, afirmando que a visdo ndo ¢ a inica forma de perceber
e que o conhecimento também se constroi por meio da escuta, da troca e da presenca. A
autodescri¢ao, nesse sentido, ndo elimina as tensdes, mas sim as ilumina, evidenciando

que cada corpo e cada voz traz consigo modos singulares de habitar a linguagem.

A autodescrigdo e a audiodescricao, portanto, revelam-se como um espago de
cruzamentos entre o individual e o coletivo, o pedagdgico e o politico, o dito e o
silenciado. Ao observar as reacdes dos alunos, percebi que o simples ato de dizer "tenho
TDAH" ou "sou autista" explicitava ndo apenas identidades, mas também o modo como
cada sujeito compreendia o proprio pertencimento. Como afirma Mantoan (2003), a
inclusdo ndo se faz pela normaliza¢do da diferenga, mas pela sua legitima¢do como
constitutiva da experiéncia humana. Alinhado a isso, a pratica da autodescri¢ao, quando
acolhida com escuta sensivel, transforma-se em um dispositivo de legitimacao do outro,

ndo como excec¢ao, mas como sujeito pleno de linguagem.

Nesse sentido, as tensdes que emergem em torno da deficiéncia ndo devem
ser vistas como obstaculos, mas como indices de um campo em movimento. Skliar (2003)
ja advertia que a educagao inclusiva ndo ¢ o fim de um processo, mas o inicio de uma
escuta ética que desloca os lugares do falar e do ouvir. A autodescri¢do, nesse contexto,
produz esse deslocamento, pois temos o professor que se autodescreve para incluir, o
aluno que hesita em se nomear, a turma que silencia para ouvir. Todos passam a ocupar

posigdes outras dentro da mesma cena pedagdgica.

Ja do ponto de vista dos letramentos, essa experiéncia constitui também uma
pratica de linguagem situada (Lillis, 2003), pois articula discurso, identidade e poder no
interior de um evento comunicativo real. A autodescri¢do, a0 mesmo tempo em que
ensina estruturas linguisticas, ensina também modos de estar no mundo, isto €, ela
alfabetiza para a alteridade. Assim, mais do que um exercicio de fala, o "dizer-se" com
deficiéncia torna-se um gesto de resisténcia, um modo de afirmar-se sujeito em uma
lingua que historicamente silenciou corpos e vozes dissidentes. Em sintese,
autodescrever-se ¢ também autoincluir-se, um ato performativo de presenca. E, talvez, o
mais potente aprendizado que a audiodescricdo oferece a formagdo docente seja

justamente este, o de perceber que a inclusdo nao se realiza pela técnica, mas pela
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linguagem, quando a palavra se abre para acolher o outro e, nesse gesto, transforma

também quem a pronuncia.

Assim se encerra este capitulo, no qual a escrita se fez corpo, voz e imagem.
Cada trecho, cada fala e cada siléncio compuseram o gesto maior de descrever ou,
possivelmente, de reaprender a ver. A autodescri¢do, que aqui guiou o percurso analitico,
atuou nao apenas como um recurso de inclusao, mas como pratica de linguagem, espago
de escuta e lugar de produgdo de sentidos. E a partir desse percurso, marcado por
aproximacoes, deslocamentos e tensdes, que a pesquisa se encaminha para suas
considerag¢des finais, retomando as questdes que atravessaram a analise e refletindo sobre
0 que essas experiéncias permitem pensar acerca da formagao docente, da linguagem e

das praticas inclusivas no ensino superior.
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5 CONCLUSAO

Nesta dissertagdo, propus-me a analisar a autodescricdo como pratica
discursiva no contexto da formagao docente em lingua espanhola, tomando-a ndo como
um procedimento técnico isolado, mas como um gesto enunciativo atravessado por
experiéncias, corpos € modos de dizer-se. Ao longo do trabalho, busquei compreender de
que maneira a audiodescri¢do e a autodescri¢do emergem em sala de aula, quais sentidos
produzem e que tensdes revelam quando as particularidades e as diferencas se tornam
visiveis no espaco pedagogico. O percurso metodologico adotado, ancorado em uma
etnografia, permitiu-me acompanhar situagdes concretas de uso da lingua, nas quais
descrigdes, siléncios, hesitacdes e escolhas lexicais passaram a compor o proprio objeto
de andlise. Estar em campo, ouvir os participantes e observar as interagdes exigiu um
olhar atento as microdinamicas da sala de aula, mas também um exercicio constante de

reflexividade, sobretudo diante da minha propria implicacdo com o tema investigado.

As analises desenvolvidas ao longo dos capitulos evidenciaram que a
autodescri¢ao, quando inserida no contexto formativo, ndo se limita a promover o acesso
a informacao visual. Ela atua como pratica de letramento, na medida em que convoca os
sujeitos a refletirem sobre a lingua, sobre os efeitos do dizer e sobre os modos como os
sentidos sdo produzidos na interagdo. Nesse processo, a lingua deixa de ser compreendida
como um sistema neutro e passa a ser percebida como um espago de disputas, negociacdes

€ posicionamentos.

Os excertos analisados mostraram, ainda, que a autodescrigdo e a
audiodescri¢ao podem tanto abrir espagos de escuta e reconhecimento quanto expor zonas
de vulnerabilidade. As diferentes reagdes dos alunos diante da tarefa de descrever-se,
marcadas por tranquilidade, hesitacio ou siléncio, revelaram que falar de si,
especialmente quando questdes sensiveis estdo em jogo, ndo ¢ um gesto simples ou
homogéneo. Trata-se de um ato que depende das condi¢des de escuta, da confianga no

espaco pedagdgico e das mediagdes docentes que sustentam a pratica.

Nesse sentido, como explicitei no capitulo anterior, assumir-me como
pesquisadora com deficiéncia visual implicou reconhecer que a audiodescricdo e a
autodescri¢do ndo se constituiram como objetos externos ao campo, mas como praticas
atravessadas pela minha propria experiéncia. Essa implicacdo exigiu um exercicio
constante de distanciamento analitico, ndo pela negacdo do envolvimento, mas pela sua

explicitagdo ao longo da etnografia. Ao tornar visivel esse lugar de enunciagdo, foi
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possivel analisar as praticas observadas a partir de seus usos concretos, das tensoes

produzidas em sala e dos sentidos construidos pelos diferentes sujeitos.

Nessa perspectiva, as analises evidenciaram que a proposta de se
autodescrever, frequentemente apresentada como um exercicio de inclusdo ou de
igualdade, ndo se realiza em um terreno neutro. Tal como apontam os estudos dos
letramentos sociais, especialmente em Street (1984, 2003) e Barton (1994), as praticas
discursivas sao sempre situadas e atravessadas por relagdes de poder. Nesse sentido, a
autodescri¢ao nao apenas revela quem fala, mas expde as condigdes que autorizam ou
restringem esse dizer. No caso do género e da raca, os dados mostraram que o gesto de se
dizer ¢ atravessado por expectativas sociais e culturais que antecedem os sujeitos,

produzindo cautela, negociagdo e, em alguns momentos, silenciamento.

A audiodescricdo e a autodescri¢cdo compreendem-se, assim, menos como um
ato de exposi¢do espontanea e mais como um espago de disputa de sentidos. Ao convocar
0s sujeitos a nomearem a si mesmos, a pratica evidencia os limites de discursos inclusivos
que desconsideram as condi¢des materiais, simbolicas e historicas de producdo das
identidades. Em didlogo com Butler (2018), € possivel afirmar que dizer-se ndo ¢ apenas
descrever um corpo ou uma caracteristica, mas performar uma posi¢ao discursiva, sempre
marcada por enquadramentos normativos. As tensdes observadas, portanto, nao se
configuram como falhas da atividade, mas como indices analiticos que permitem
compreender como a lingua participa tanto da producdo quanto da contengdao das

diferencas.

Os resultados desta pesquisa indicam, desse modo, que pensar a pratica da
autodescri¢ao e da audiodescricdo no contexto da formacao docente implica reconhecer
seu carater ambivalente. Ao mesmo tempo em que pode abrir espacos de reflexdo e
escuta, ela também expde fragilidades, medos e desigualdades presentes no ambiente
académico. Essa ambivaléncia ndo invalida a pratica. Ao contrario, refor¢a a necessidade
de compreendé-la como um gesto situado, que exige mediacdo, sensibilidade e
responsabilidade ética por parte de quem a propde. Tal como propde Bakhtin (2003), todo
ato de enunciagdo implica uma responsabilidade ética diante do outro. Sob essa
perspectiva, a autodescri¢ao e a audiodescri¢do podem ser compreendidas como um gesto
que exige ndo apenas competéncia linguistica, mas também compromisso com as

condig¢des de escuta e acolhimento no espago formativo. E esse contato entre vozes que
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possibilita que esse recurso se constitua como acontecimento discursivo relevante para a

formagao docente.

Como desdobramento deste percurso, aponto para a importancia de
aprofundar o debate sobre os modos de produgdo da audiodescri¢do e da autodescricao
no ensino superior. No doutorado, essa investigacdo sera ampliada a partir de outro
enfoque, voltado a andlise do uso da inteligéncia artificial na elaboracdo de
audiodescrigoes didaticas, buscando compreender de que maneira essas tecnologias
reconfiguram as praticas pedagogicas, as formas de mediagdo docente e os processos de

producdo de sentidos em sala de aula.

Assim, esta dissertacdo se encerra sem a pretensdo de oferecer respostas
definitivas. O que se construiu ao longo do percurso foi, sobretudo, um exercicio de
escuta, atento as descrigcdes, aos siléncios e as hesitagdes que atravessam as praticas
discursivas. As analises evidenciaram que formar professores ¢ também formar
sensibilidades: para as condi¢des de dizer, de ouvir e de incluir, reconhecendo a lingua

como espago de encontro, de tensdo e de transformacao.

Encerrar este texto ¢, portanto, um gesto que prolonga aquilo que a propria
pesquisa expds. A medida que a escrita se aproxima do fim, os dados deixam de ocupar
o0 primeiro plano e passam a se inscrever como experiéncia, marcas de encontros, vozes
e deslocamentos que permaneceram. O que se leva deste percurso ndo € apenas o que foi
analisado, mas o modo como essas analises ensinaram a escutar, a observar e a sustentar

a atencdo ao que ndo se impde de imediato.

Nesse sentido, a autodescri¢do que inaugura este trabalho ja ndo pode ser lida
da mesma maneira ao final do percurso. A luz das reflexdes e dos resultados construidos,
cada trago, cada escolha lexical e cada marca enunciada ultrapassam o plano da simples
descricdo e passam a significar posic¢oes, historias e modos de existir. O que inicialmente
poderia parecer apenas a nomeacao de caracteristicas corporais revela-se, agora, como
um gesto discursivo que enuncia identidades, produz sentidos e se inscreve nas tensoes

que atravessam o uso da lingua, a formagao docente e a diferenca.

Agora, alguém chega as ultimas paginas desta dissertagdo. Talvez ainda
segure a xicara de café, j4 menos quente. O corpo, antes acomodado para comegar a

leitura, encontra outra posi¢@o. Os olhos avangam mais lentamente, as paginas sao viradas
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com menos pressa. O siléncio, que no inicio permitia a entrada no texto, ganha outra

densidade: ndo € mais expectativa, mas pausa.

As palavras rareiam. O gesto de ler ja ndo ¢ o mesmo. O que antes se
apresentava como observagao transforma-se em memoria. Nesse esvaziamento gradual,
torna-se mais nitido que pesquisar a partir da audiodescri¢do foi, em grande medida,
aprender a sustentar o olhar quando a imagem ja nao se impde e a permanecer na escuta
quando o texto se aproxima do fim. A escrita se recolhe, mas o sentido continua em

circulagao.

Tal como na cena inicial deste trabalho, o que se oferece ao leitor ndo ¢ apenas
um conteudo a ser apreendido, mas uma experiéncia de aten¢ao. Se, no comego, este texto
convidava a observar como a lingua constroi sentidos e organiza modos de ver, ouvir e
interpretar o mundo, ao final, o convite permanece deslocado, talvez mais atento, talvez
mais lento. O trabalho se conclui aqui. Nao como fechamento, mas como pausa. Uma
pausa em que o leitor pode, por um instante, pousar o olhar, soltar a xicara, fechar o texto,
e seguir descrevendo o mundo, o outro e a si mesmo com cuidado, atento as condi¢des
do dizer, as tensdes que atravessam a lingua e a poténcia que emerge quando descrever
deixa de ser apenas um procedimento ¢ se torna forma de estar, de compreender e de

existir.

"Sou uma mulher de pele clara, de cabelos longos e ondulados, de olhos

castanhos escuros e que possui deficiéncia visual".
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