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RESUMO

Esta pesquisa € composta por tessituras de areas distintas e traz como seu campo de estudo: o
letramento e os livros ilustrados tateis para criancas com deficiéncia visual. A partir do objetivo: analisar
o livro ilustrado tatil como recurso pedagdégico para o processo de letramento de criancas com
deficiéncia visual, abordou-se a mediacao de leitura deste tipo de livro junto ao publico-alvo para
verificar se os livros ilustrados tateis possibilitariam o acesso a literatura e se constituiiam em
oportunidade de letramento. O referencial tedrico esta sustentado na teoria sécio-histérica através dos
estudos de Vygotsky e conta com pesquisadores de areas distintas, como: Freire, Aries, Romani,
Millmann, Kastrup, Polato, Piccardi, Scribner e Cole, Winnicot e Benjamim, que contribuiram nas
especificidades da composi¢cdo desta pesquisa de mestrado. O percurso metodolégico conduziu as
seguintes etapas: revisdo de bibliografia, confeccao de livros ilustrados tateis e mediacdo de leitura
com os livros produzidos junto a duas criancas (Francisco, 8 anos, com cegueira e Ricardo, 11 anos,
com baixa visdo). As conclusdes da pesquisa revelam: os livros ilustrados tateis, quando desenvolvidos
de acordo com as caracteristicas propostas neste estudo, contribuem para que as criangcas com
deficiéncia visual estabelecam relagbes sociolinguisticas. A partir das media¢8es de leitura, entre os
sujeitos, a pesquisadora e os livros ilustrados tateis, as criancas tiveram seu contexto perceptivo
ampliado e fizeram associagfes entre o que seus dedos percebiam e o contexto social no qual
circulavam, assim, puderam transitar entre o universo social e literario. Além disso, puderam
compartilhar os livros com seus colegas em momentos de socializagdo e protagonismo. Como
referéncia para um estudo futuro, a pesquisa abre reflexdes sobre a necessidade de investigaces
detalhadas quanto aos materiais mais adequados para a confec¢éo de cada tipo de imagem tatil e de
também de como se dé o processo de percep¢éo haptica das criangas aos quais os livros se destinam,
isso porque, cada geracao estabelece diferentes relagcfes sociais.

Palavras-chave: Educacé@o especial. Educagéo inclusiva. Letramento. Livros ilustrados tateis.
Deficiéncia visual.



ABSTRACT

This research is composed of distinct areas and brings as its field of study: literacy and illustrated books
tactile for visually impaired children. The purpose of this study was to analyze the tactile illustrated book
as a pedagogical resource for the literacy process of visually impaired children. The purpose of this
study was to mediate the reading of this type of book to the target audience to verify if the tactile
illustrated books would allow access to literature and would constitute an opportunity for literacy. The
theoretical framework is based on socio-historical theory through Vygotsky's studies and has
researchers from different areas, such as: Freire, Aries, Romani, Millmann, Kastrup, Polato, Piccardi,
Scribner and Cole, Winnicot and Benjamim, who contributed specificities of the composition of this
master's research. The methodological course led to the following stages: a review of the bibliography,
production of tactile illustrated books and reading mediation with the books produced with two children
(Francisco, 8 years old, blind and Ricardo, 11 years old, with low vision). The conclusions of the research
reveal that the tactile illustrated books, when developed according to the characteristics proposed in this
study, contribute for the children with visual impairment to establish sociolinguistic relations. From the
reading mediations between the subjects, the researcher and the tactile illustrated books, the children
had their perceptive context expanded and made associations between what their fingers perceived and
the social context in which they circulated, thus, they could transit between the universe social and
literary. In addition, they were able to share the books with their colleagues in moments of socialization
and protagonism. As a reference for a future study, the research opens up reflections on the need for
detailed investigations on the most suitable materials for the preparation of each type of tactile image
and also on how the process of haptic perception of the children to which books because each
generation establishes different social relations.

Keywords: Special Education. Inclusive education. Literature. Tactile illustrated books. Visual
impairment.
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1 INTRODUCAO: DA PRIMEIRA A ULTIMA PAGINA

;2 7 urante parte da escrita desta dissertacdo, em Porto Alegre, capital do Rio

Grande do Sul, o noticiario local ateve-se a cobertura de matérias sobre
a realizagdo ou néo da feira do livro no centro da cidade, apos a prefeitura tentar, pela
primeira vez na histéria, a cobranca pelo uso da praca para a realizacdo da feira.
Nesses tempos dicotdbmicos, vozes se levantaram a favor e contra a inusitada deciséo.
Ultrapassando o aspecto politico, saltou-me, a todos os meus sentidos, um comentéario
em rede social em resposta a uma critica a feira que recaia sobre os frequentadores
gastarem mais dinheiro em bebidas do que em livros e os descontos nao valerem a
pena: ao que um assiduo frequentador responde que sim, que ele, realmente, ndo
comprava a quantidade de livros que gostaria, porém: caminhar, estar e beber entre
os livros era um direito dele como porto-alegrense. Ou seja: ultrapassando 0s
conceitos sobre a importancia da leitura, colocando o livro em um lugar, que mesmo
fechado, possibilita outras leituras. Frequentar uma feira do livro, em Porto Alegre ou
nao, proporciona ter no minimo uma “histéria” de feira do livro como referéncia: na

época da feira, antes da feira, depois da feira ou na feira.

Ja repararam que além das histérias dentro de um livro, muitas vezes, tem-se
a histoéria do proprio livro: o de capa vermelha, o que eu ganhei, 0 que eu roubei, 0
que eu emprestei, 0 que estd comigo emprestado, o de capa preta. Temos o livro de
cabeceira. Temos o primeiro livro e temos o livro que marcou nossa memaria. Minhas
lembrancas com os livros me confundem sem eu saber precisar qual foi o primeiro,
até porque a oferta de livros era farta na minha infancia. E, quase, ao final da infancia,
tenho o registro do primeiro livro que eu comprei sozinha, um marco de independéncia.
O livro seria um presente para uma data comemorativa, a homenageada: minha mée.
Caminhei por todas as bancas de uma feira do livro enquanto analisava,
detalhadamente, cada edicdo exposta, aumentando, assim, minhas indecisbes e
minha responsabilidade e, também, confesso meu interesse, pois 0 presente
certamente seria desfrutado por mim. Em frente ao estande de biografias, em meio a
tantos homens retratados nas capas dos livros expostos, uma simpatica senhora
parecia sorrir para mim: e, foi assim mesmo que eu o identifiquei ao vendedor: quero

o livro da senhora sorrindo.
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Eu fiquei sabendo que a minha escolha foi acertada, primeiramente, pelo olhar
cumplice do vendedor ao me informar: sua mée vai gostar da histéria de Maria
Montessori. Em seguida, as muitas vezes que vi minha mae folheando o livro,
confirmavam o acerto, contribuindo para ser este o primeiro livro a marcar minha
memoéria. No transcorrer desse tempo, muitos outros livros me acompanharam e

ocuparam lugar em minha cabeceira.

Profissionalmente, direcionei-me para a area de letras, graduando-me no curso
de letras Portugués/Iinglés, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), e
em seguida atuei como professora de Lingua Portuguesa e Literatura dentro de sala
de aula. Meu trabalho de conclusédo de curso: Consideracdes sobre Producdes de
Escrita Inicial de Criangas do 2° ano do Ensino Fundamental abordou a escrita inicial
de criangas em processo de letramento, tema pelo qual sempre me interessei. Na sala
de aula, atuei na rede publica de ensino em trés pequenas cidades do interior do
Estado do Rio Grande do Sul, cidades nas quais, desde meu nascimento, morei, crie
lacos, transitei e me constitui. Como professora, me mantinha atenta para elaborar
projetos pedagdgicos contextualizados de acordo com os eventos de letramento que
atravessavam a mim e meus alunos, e assim, promover um ensino-aprendizado
dentro de nossas vivéncias. Ainda na area da educacao, transferi-me para Curitiba,
pois, sendo uma capital, acenava com possibilidades proprias de um centro maior. No
Parana, trabalhei na coordenacdo de projetos de apoio e reforco educacional para
criancas da rede publica de ensino. O livio como instrumento de acesso a outros
mundos sempre fez parte da minha trajetéria de vida pessoal e profissional, porém, a
ideia de um livro acessivel em sua totalidade (imagens e escrita) a todas as criancas,
especialmente criangas com deficiéncia visual, entra na minha vida em 2017. Pois,
em 2017 voltei para o Rio Grande do Sul para iniciar o mestrado em Educacéao na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Oportunidade financiada com uma bolsa
CAPES do projeto ARCA - Alfabetizagcdo com Recursos Abertos de Comunicacgéo
Alternativa, composto por trés universidades: UFRGS (Universidade Federal do Rio
Grande do Sul), UFPE (Universidade Federal do Pernambuco) e UFCE (Universidade
Federal do Ceard). Ao unir as praticas de linguagem, por mim ja estudadas, ao tema
proposto para esta dissertacdo de mestrado, elaborei a seguinte pergunta de
pesquisa: Podem os livros ilustrados tateis contribuir para o processo de letramento
das criancas com deficiéncia visual? A partir dela, esclareco as questdes geradoras

para a elaboracdo deste estudo: - O que sao livros ilustrados tateis? — O que é
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letramento? - Quais 0s materiais mais adequados para a producao de livros ilustrados
tateis? - Como desenvolver livros ilustrados tateis para criangas com deficiéncia visual

em processo de letramento?

Sabe-se que para criangas ha uma vasta gama de livros com elementos, como:
cores, imagens e relevo que dao a elas acesso a literatura. Obras abundantes no
mercado editorial, as quais, devido ao seu apelo visual indicam o quanto a visualidade
tem se constituido peca importante no universo da literatura infantil. Na direcédo
oposta, encontramos poucos livros que contemplem em sua totalidade as criancas
com deficiéncia visual. Fato que desencadeia este estudo, sendo o livro compreendido

como um instrumento capaz de fazer laco entre o universo social e literario.

Nesta direcdo, meu objetivo geral de pesquisa é: analisar o livro ilustrado tatil
como recurso pedagogico para o processo de letramento de criancas com deficiéncia
visual e meus objetivos especificos sdo: identificar se os livros ilustrados tateis
remetem a questdes relacionadas ao cotidiano - processo de letramento e insercao
social das criancas com deficiéncia visual; mapear se as criangas com deficiéncia
visual conhecem ou demonstram interesse pela escrita braille; verificar se as criancas
com deficiéncia visual reconhecem as imagens tateis e demonstram interesse pela
estrutura do livro; averiguar se as criancas com deficiéncia visual gostam e
compreendem a narrativa do livro.

Para tecer a compreensao dos objetivos deste estudo, fiz a seguinte divisédo: o
segundo capitulo desta dissertacdo esta dedicado a metodologia, que, para melhor
visualizacdo esta dividida em trés partes, por mim denominadas de etapas, assim
mostro o caminho percorrido para a tessitura deste estudo. Primeira etapa: revisao
bibliografica, importante etapa que permitiu conhecer estudos publicados acerca do
tema, além de tecer a rede que sustenta as paginas dessa dissertacdo. Segunda
etapa: insercdo em um curso de extensao sobre livros ilustrados tateis, o qual
contribuiu para a producéo de livros ilustrados tateis, analise de relatos, fotografias e
filmagens realizadas pelas participantes do curso. Terceira etapa: a partir dos dados
levantados, por questionario, pelas fotos e filmagens e oralmente, junto as
professoras-participantes na segunda etapa, selecionei os livros que considerei mais
adequados para serem objeto de minha pesquisa de campo (dois confeccionados por

mim e um confeccionado por uma das professoras). Selecionei duas criangas para
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serem 0S sujeitos da minha pesquisa: um menino com baixa visdo e outro com

cegueira.

No terceiro capitulo, intitulado: “Letramento: Escritas e Leituras nas Paginas
Cotidianas”, o topico central € o letramento e como seus desdobramentos se
conectam aos individuos. Em seguida, nos subcapitulos “Letramento: Histdria,
Concepcgodes e Autores” e “Eventos de Letramento: A Escrita na Esfera Escolar”, trago
para o debate pesquisadores que tém se debrucado sobre o conceito em ambito
social, cultural e escolar. Encerro o capitulo apresentando “O Brincar como Movimento
Inventivo”, o qual se relaciona ao conceito de inventividade idealizado através dos
livros ilustrados tateis e que da pertencimento para a crian¢a na sua relagcdo com o

ambiente social e cultural.

No quarto capitulo: “Virando as Paginas”, apresento o “Livro sob Investigagao”,
gue aborda a importancia deste potente instrumento na constituicdo das sociedades,
com destaque ao “Livro llustrado Tatil”. Em seguida trago a historia da “Literatura
Infantil”, ja que, o objeto de estudo €& pensado para as criangas pequenas. A
comunicagao tatil nesta pesquisa é pensada por meio da “Leitura e da Escrita Braille”.
A “Escrita em Tinta” e a “Escrita Ampliada”, “Contraste entre Fundo e Escrita” séo

abordados como componentes dos livros ilustrados tateis.

A mediacdo de leitura com os livros ilustrados tateis busca aproximar as
criancas com deficiéncia visual da comunicacao tatil, a qual, através dos livros
possibilita 0 acesso a literatura e se constituem como possibilidade de letramento.
Assim, o referencial tedrico esta sustentado na teoria socio-historica através dos

estudos de Vygotsky.

O quinto capitulo esta dedicado a analise dos dados, no qual apresento a
trajetéria por mim realizada durante esta etapa da pesquisa. A partir dos encontros
realizados entre os meninos-leitores e os livros ilustrados tateis selecionados para
analise pude transitar por diferentes contextos sociais, escolares e literarios. Além da
valiosa experiéncia proporcionada pelas idas a campo, foi possivel retornar a
conceitos tedricos, os quais possibilitaram analisar a relacdo entre esses conceitos e
as intervencdes ocorridas durante os encontros de leitura dos livros ilustrados tateis:
Vovo Esquecida, Transportes e O Gatinho Adolfo.

As consideracdes finais encerram, ou melhor, suspendem esta pesquisa, a

gual, tem como proposta unir as praticas de linguagem ao tema proposto para esta
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pesquisa: livros ilustrados tateis. Assim como um virar de péginas, muitas histérias
sao entrelagadas neste estudo, enquanto outras abrem espaco para a necessidade

de novas pesquisas.
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2 HISTORIAS QUE SE DESENLACAM NO DECORRER DAS PAGINAS

Vocé poderia me dizer, por

favor, qual o caminho para sair daqui?
Perguntou Alice.

Depende muito de onde vocé quer chegar.
Disse o Gato.

CARROLL, 2000, p. 104

@s caminhos metodologicos, muitas vezes, acabam por serem
confundidos com o proprio destino, movimento que torna possivel o
constante caminhar. Nesta dissertacdo, o percurso metodoldgico percorrido me
permitiu compreender cada etapa concluida, ndo como um fim, um destino, mas como
o “virar de paginas” de um livro, Para explicar os procedimentos realizados, valho-me
do Coelho de Alice. Logo explico. Primeiro: li e reli as anota¢des para esta etapa, mas
nenhuma delas parecia me dar a unidade na escrita da qual eu precisava. Me senti
como Alice no Pais das Maravilhas... e por isso, fui reler Carroll (2000) e encontrei o
que precisava: senti o Coelho apressado passando correndo perto de mim e me
convocando a segui-lo. E, assim, como fez Alice, eu também me levantei mais que

depressa, seguindo no ritmo do instigador coelho, em direcdo a sua toca.

Para que se tenha uma melhor compreensao de como se deu 0 processo como
um todo, decidi dividir esta pesquisa em trés grandes etapas sequenciais, que mesmo

distintas, complementam-se.
2.1 PRIMEIRA ETAPA: REFERENCIAS QUE TECEM AS PAGINAS ESCRITAS

A primeira etapa foi dedicada a revisao bibliografica. “A revisado €, sobretudo,
um percurso critico que deve ter em mira a pergunta que se quer responder”
(SANTAELLA, 2001, p. 171). A pergunta que desejo responder é: Podem os livros
ilustrados téteis contribuir para o processo de letramento de criangas com deficiéncia
visual?

Os estudos de Street (1984) bem como os estudos de Scribner e Cole (1981)
e de Heath (1983) possibilitaram definir a concepcéo de letramento utilizada nesta
pesquisa: compreensao da leitura e da escrita como praticas sociais e culturais
situadas. Piccardi (2011), Polato (2010), Vecchiarelli (2009), Valente (2008) e Romani
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(2011; 2016) foram referéncia para a construcdo do padrdo das imagens tateis. A
complementacédo bibliogréfica possibilitou conhecer a percepc¢ao visual e a percepgao
haptica, principalmente através dos estudos de Nuerberg (2010) e Amiralian (1997,
2004). Esta pesquisa ainda é composta pela anéalise de elementos como: formatacao

das paginas, escrita em tinta e braille.

A proposicao desta investigacao foi realizada nos seguintes bancos de dados:
Scielo, Anped (GT 15), Repositério da Capes - teses e dissertacdes, além dos
referenciais internacionais italianos da Federacdo dei Ciechi. Informo que, também,
como integrante do grupo de pesquisa Literatura: Livros para a Diversidade?!, pude ter
acesso a dados previamente levantados. Estes materiais foram analisados tendo
como lentes a teoria sOcio-histérica, mais especificamente, através dos estudos de
Vygotsky, com o propésito de compreender o processo de letramento, os livros tateis
e seus componentes mediadores de desenvolvimento. Dessa forma, outras perguntas
surgiram, direcionando, ou melhor, filtrando descritores para sanar 0S novos
guestionamentos: “como tornar um livro acessivel?”, “quais os materiais mais
adequados para producdo dos livros ilustrados tateis?”, "0 que séo praticas sociais

de letramento?”.

Através da revisdo de literatura, sustentada no conceito de mediacdo de
Vygotsky, a pesquisa bibliografica centrou-se nos seguintes descritores: para o
capitulo 2: Letramento: Escritas e Leituras nas Paginas Cotidianas: Letramento;
Letramento escolar; Letramento social; Insercdo social da crianca com cegueira;
Insercéo social da criangca com baixa viséo; incluséo social; inclusdo escolar; brincar.
Para o capitulo 3: Virando as Paginas: livros tateis; imagens tateis; tecnologias
assistivas; literatura infantil; mediacdo; escrita braille; escrita ampliada. E, assim,

busquei dialogar com teorias cientificas para amparar o percurso metodolégico.

Com os descritores do primeiro capitulo, cheguei previamente a 2.867 textos
no Scielo; 12.748 textos na plataforma Teses e Disserta¢des; 22 textos na Anped;
Utilizando estes descritores mais os termos baixa visdo e cegueira, cheguei a 62
textos no banco Scielo e 13 no banco de Teses e Dissertagoes, que foram lidos na

integra.

Com os descritores do segundo capitulo, foram encontrados 1.678 textos na

plataforma Teses e Dissertacoes; 2.039 textos no Scielo; 10 na Anped. Com o

1 Pesquisa Coordenada pela professora Claudia Freitas na UFRGS.
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descritor Tecnologia Assisitiva foi usado o descritor Educacéo, o que reduziu o nimero
de 564 para 54 textos no total, foram lidos na integra 10; e com o descritor mediagéo
foi usado o termo “de aprendizagem” o que reduziu o numero de 949 para 142 textos
no total. Destes foram selecionados 12 para leitura na integra. Os descritores “livros

tateis”, “imagens tateis”, “escrita braille” e “escrita ampliada” apresentaram 38 textos

no total, estes todos lidos.

A etapa de revisao bibliografica possibilitou também estudar os livros tateis para
criancas produzidos no Brasil e na Italia, além de levantar questbes importantes
acerca destes materiais: a Iimportancia das imagens téateis, dos objetos
bidimensionais, as proporcdes adequadas entre imagens e melhores texturas para a
confeccdo de cada imagem tatil utilizada em um livro ilustrado tatil. Bem como apontou
0s principais problemas que envolvem a producao desses livros, por exemplo: 0 uso
recorrente de pontilhismo para contornar os desenhos e a producdo de livros
totalmente brancos, apenas com a escrita braille, os quais, na maioria das vezes, nédo
respondem ao principio da acessibilidade. De posse dessa teoria adquirida dentro
dessa primeira etapa, ingresso, para, juntamente com a proposta do curso de
extensao: Livros ilustrados tateis I, travar conhecimentos com a prética da confeccdo

de livros ilustrados tateis para criancas.

2.2 SEGUNDA ETAPA: SURPRESAS E DESAFIOS A CADA PAGINA

A segunda etapa da pesquisa da-se a partir e durante um curso de extensdo?
na UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul - oferecido pela linha de
pesquisa Educacédo Especial e Processos Inclusivos, onde ocorreram oito encontros
para a producéo de livros ilustrados tateis para criancas, especialmente para criancas
com deficiéncia visual. Para que se possa entender o contexto que se realizaram o0s
encontros, informo: a partir do financiamento do CNPq foi possivel adquirir os
materiais indicados para a confec¢ao dos livros sem que isso acarretasse em custos
para as 24 participantes do curso. As participantes foram selecionadas dentro da rede
publica de ensino, a partir do critério: ja atuarem com criancas com deficiéncia visual.
Dessas 24: sete fazem parte do quadro funcional do municipio de Canoas — RS e

foram indicadas pela gestora de Educacdo Especial por trabalharem na éarea de

2 O curso Livros ilustrados tateis estd em sua segunda edicao, a primeira aconteceu entre 2016 e 2017.
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inclusédo; onze foram indicadas pela Secretaria Estadual de Educacao do Rio Grande
do Sul, por, também, fazerem parte do quadro de docentes da Educacéo Especial. As
demais professoras fizeram suas inscricbes de forma independente e foram
selecionadas por terem interesse na area ou por trabalharem em sala de recursos
multifuncionais. Ainda ressalto o auxilio de dois bolsistas, os quais contavam com
propriedade na escrita braille, e, também, fomos acompanhados por duas consultoras:
Mauren Lucia Tezzari — professora de sala de recursos multifuncional e artesa, e a

professora Marilena Assis — professora de alunos com deficiéncia visual.

Diante desse contexto, sentia-me, novamente, pronta a seguir o Coelho de
Alice, pronta para mais um desafio; pois me via, além de professora, estudante,
pesquisadora, desafiada a participar de todos os processos e também confeccionar
um livro ilustrado tatil. Para o desenvolvimento dos livros ilustrados téateis foi
necessario um conhecimento multidisciplinar, exigindo atencao a detalhes variados:
escolha das narrativas, proporcdes e dimensbes das imagens tateis, formas de
colagem, selecdo de objetos bidimensionais, entre outros. Eu estava duplamente
envolvida nesta etapa, isso porque, constantemente recordava as pesquisas
consultadas para minha dissertacéo, as quais serviram de referéncia para a confeccéo

final, de ndo somente um, mas dois livros ilustrados tateis.

Dauster (2000) apresenta a diferenciacdo entre textos e livros baseando-se nas
teorias de Chartier, que diferencia os atos de escrever e de fabricar livros, afirmando
gue enquanto autores escrevem textos, livros sdo objetos manufaturados por
especialistas e maquinas, ou seja: consideram o trabalho da escrita mais delicado e a
producdo de livros algo mecéanico. Essa definicdo ndo cabe quando pensamos na
producdo dos livros ilustrados tateis, todo o processo é fundamental. Para Polato
(2010), livros ilustrados tateis sao livros “em que as narrativas estao transcritas em
tinta e em braille e que contenham imagens tateis, ou seja, desenhos legiveis, capazes
de serem explorados com os dedos”, livros feitos “com materiais que se destacam

pela forma, espessura e textura” (POLATO, 2010, p. 1 - 2).

N&o partiamos da estaca zero, como apresentado até aqui, ofertamos material
e momentos de suporte tedrico e, também, contamos com um protétipo de livro
desenvolvido, apds pesquisas realizadas inclusive fora do pais, mais especificamente,
na lItalia, pela professora Claudia Rodrigues de Freitas. Cada participante pode

produzir seu livro de forma independente.
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2.2.1 Do proto6tipo ao boneco

O protétipo apresentado e considerado, pelas participantes, educadoras da
Educacdo Especial, como apropriado para ser manuseado pelos seus alunos, foi
desenvolvido pela professora Claudia Rodrigues de Freitas, confeccionado pela
grafica da UFRGS e disponibilizado para servir de base para a producao dos livros
ilustrados tateis. O prototipo-livro conta com um cliché (marca) no canto superior
direito: um “e” de eletrbnico, indicando que o livro contém algum tipo de recurso, como:
cd, grcode, MP4, dispositivos o0s quais o tornam um livro acessivel a um nimero maior

de criancas.

A partir desse protétipo e com as aprendizagens adquiridas produzi,
inicialmente, dois “bonecos” de livros: Vovo Esquecida e o Gatinho Adolfo, que
serviram de modelo para que eu, posteriormente, confeccionasse uma versao final
desses livros. Por meio do “boneco” foi possivel visualizar com melhor clareza a
distribuicdo das imagens tateis, da base e da escrita, o que facilitou a montagem do
final do livro. Os elementos foram feitos em papel colorido apenas para facilitar a

disposicéo deles, neste momento.

Ressalto que na confecc¢éo da verséo final dos livros produzidos por mim e por
todas as participantes do curso de extensao optamos pela transcricdo das narrativas
em folhas de acetato, ao invés de folhas de papel, pois consideramos que o acetato
permite a crianga explorar a escrita, sem prejuizo aos pontos em braille. “Ao escolher
a técnica para imprimir texto em braille, € necessario garantir que o ponto esteja bem
marcado (facilmente legivel para uma crianga) e resistente ao uso prolongado”
(VECCHIARELLI, 2009, p. 4). A figura 1 apresenta as imagens do boneco do livro

“Vovo Esquecida” e a figura 2 mostra a versao final do livro.
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Figura 1 — Prot6tipo do boneco do livro: Vové Esquecida

Fonte: da autora

Figura 2 — Versao final do livro: Vovo Esquecida

Fonte: da autora

Sobre o texto em tinta, a opcéo recaiu pela letra Arial Black tamanho 28,
maiuscula, alinhamento a esquerda e com espacamento expandido de 1,5 entre as
letras. Esta configuracao foi considerada apropriada para o tamanho dos textos (nao
muito extensos), além de permitir a leitura tanto para uma criangca com baixa viséo
quanto para uma crianga vidente em fase de alfabetizagdo. “A escolha da

configuragdo em tinta € fundamental, tanto do tipo de fonte quanto para do corpo
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(tamanho da fonte), para garantir uma leitura facil mesmo para pessoas com baixa
visdo” (VECCHIARELLI, 2009, p. 4).

2.2.2 Os livros se encontram com o0s alunos-leitores

A etapa seguinte consistiu na oferta dos livros, pelas professoras participantes,
a uma crianga com baixa visdo ou cegueira, com a idade entre quatro e doze anos, e,
que apods a mediagdo entre elas — o livro e a crianca — as professoras participantes
entdo respondessem a um questionario com perguntas pertinentes ao acontecimento.
Também foi sugerido que as professoras fizessem fotos e/ou filmagens para

compartilharem com o grupo no ultimo encontro.

Como bolsista do projeto ARCA - Alfabetizacdo com Recursos abertos de
Comunicacdo Alternativa, que tem como pesquisadora responsavel a professora
doutora Liliana Maria Passerino da instituicdo proponente: Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, as questdes éticas e legais desta pesquisa estdo inseridas em seu
subprojeto e tem o parecer de aprovacdo numero 52609915.0.1001.5347, aprovado

pelo Comité de Etica em Pesquisa na data de 20/05/2016.

Desde o inicio do desenvolvimento do sistema de busca, descrito e detalhado
nesta dissertacdo, contei com a participacao direta e tive o apoio de uma equipe
interdisciplinar composta por bolsistas de graduacéo, pesquisadores, professores,
colaboradores convidados, entre outros, pertencentes ao grupo de pesquisa

Literatura: Livros para a Diversidade e participantes do projeto ARCA.

Os dados obtidos, através do instrumento devolvido para acompanhar as
professoras da extensdo, permitiu que eu compreendesse algumas questbes
importantes para pensar a organizacao da terceira etapa da pesquisa. Nem todas as
professoras conseguiram realizar a intervencdo com alunos com deficiéncia visual,
mas os dados recebidos foram tabelados para facilitar a visualizacéo das informacdes

coletadas junto as docentes® e estdo a seguir — Dados das Docentes.

Na obtencdo de informacdes, aqui também chamada de dados, através do
instrumento de pesquisa com suas considerac¢des, informo que também ocorreram

relatos orais, 0s quais se transformaram em momentos muito valiosos durante a oferta

% Os nomes apresentados no quadro sao ficticios.
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dos livros as criancas. Dou destaque ao fato de que todas as criangas as quais 0s
livros foram apresentados disseram ser a primeira vez que estavam tendo contato

com um livro com imagens téateis.

No quadro, é possivel perceber que todas as criangas conseguiram reconhecer
as imagens tateis. Assim, os livros produzidos no curso de extensao foram facilmente
compreendidos pelas criancas, mesmo estando 0s elementos representados na
bidimensionalidade. Quanto a escrita braille, duas criangcas com baixa visdo e duas
criangas com cegueira reconheceram o braille como possibilidade de leitura, mas
apenas uma crianca do grupo de colegas conhecia este tipo de escrita, 0s demais nao

demonstraram conhecer ou tiveram interesse por ela.

Outro ponto importante se relaciona aos livros serem considerados atrativos e
acessiveis a todas as criancas, neste sentido, € possivel perceber no quadro, que
guando os livros foram apresentados aos colegas da criangca com deficiéncia visual,
0s mesmos foram bem recebidos e a maioria das professoras relatou que o grupo
demonstrou interesse e pediu para ler o livro novamente, com excec¢ao do grupo de

uma professora.



Quadro 1 — Dados dos docentes

Professora Talia Feliciana Sueli Janete Paula Cibele Diana Débora Rosa Cintia
Pergunta
Fotos ou Video Fotos Fotos e video Fotos
Perfil crianca Baixa visao/ Baixa visao/ 7 Baixa visao/ 9 Baixa visao/ 8 Baixa Viséo/ 7 Cegueira/ 11 Cegueira/ 12 anos Baixa visao/ 7 Baixa Viséo/ 7 8 anos/
7 anos anos anos anos anos anos anos anos cegueira
Como acrianga Demorou Gostou e Ficou muito Gostou e ficou Adorou Quieta no ini- Ficou muito fixada Curiosidade e Curiosidade Cheio de
recebeu o livro? para interagir | interagiu com as feliz curiosa cio e a von- no livro interagiu com vontade e
com o livro imagens. tade no final 0s elementos receptivo
(Re)conhece o Braille -N&o Braille — Nao Braille — Nao Braille — Sim Braille — Nao Braille — sim Braille — Sim Braille — Sim Braille — Nao Braille — sim
Braille? Ea Tinta — Sim Tinta — Sim Tinta — Sim Tinta — Sim Mas pede por Tinta — Sim Tinta — Sim
escrita em tinta? I
ele
Gosta da Gosta e Adora e escuta Sim Sim. Faz Adora E introspec- Adorou Adorou Gostou muito Adorou.
narrativa? explora os com QRcode muitos tiva mas de- Questionou
elementos comentarios monstra pra- palavras, como
zer na leitura zanzar.
O livro é Sim Sim Sim Sim Sim Nao Nao Sim, mas Sim Sim
apresentado aos apenas para
demais colegas? um colega
Como o grupo Interagiram Manuseiam, e Gostaram e A crianca Adoram Né&o N&o aconteceu Este colega Adoram e A crianca apre-
recebe o livro? muito ouvem a brincaram mostra o livro aconteceu néo compreendem | senta o livro aos
curiosos narrativa através com o livro aos colegas. demonstrou colegas.
do QRcode e da muito Momento de
professora interesse emocao.
Reconhecem o Nao Nao Um aluno Sim Nao. Mas Nao N&o aconteceu N&o N&o N&o
Braille como reconheceu perguntam por aconteceu reconhecem
possibilidade de ele
leitura?
Colegas e crianga N&o muito Sim Sim. A Sim Sim. Varias Nao N&o aconteceu N&o Sim Sim
compartilham o crianga foco vezes aconteceu
livro? fica muito feliz
Reconhecem as Sim Sim Sim e fazem Sim Sim. Inclusive A crianca A crianca utiliza Sim Sim e ficam Sim
imagens tateis? associagdo compararam as explorou muito a imaginacéo encantados
com a imagens aos muito as
narrativa objetos imagens
Os elementos, Sim Sim Um elemento Sim Um elemento Sim Sim N&o N&o Um elemento
como as imagens nao nao nédo
ficaram bem
fixados no livro?
As criangas Sim, varias Sim Sim. Vérias Sim. Inclusive a Sim. Pedem Sim Sim. A crianga ficou Nao Sim Sim e pedem
pedem paraler o vezes vezes crianca pede para ficar com o fascinada com o para ficar com o
livro novamente? para ficar com livro envolvimento dos livro.

o livro

colegas.

Fonte: da autora
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2.3 TERCEIRA ETAPA: NOVAS E PROXIMAS PAGINAS

Alice estava comegando a se cansar de ficar ali sentada ao lado da irm& no
barranco e néo ter nada que fazer: uma ou duas vezes espiara o livro que
sua irma estava lendo, mas nao tinha figuras nem dialogos, “e para que
serve um livro”, pensou Alice, “sem figuras nem dialogos?”

CARROLL, 2000, p. 19

O conceito de mediacdo toma destaque nesta etapa, mas ele também perpassa
toda a minha pesquisa, ja que, como evidencia Vygotsky, todas as relacbes que os
individuos estabelecem com o ambiente sdo relagcdes mediadas, por instrumentos
e/ou por signos. Ele nomeia a mediacao através dos signos de Mediacdo Semidtica:
intervencao dos signos (palavras e imagens) na relagdo do sujeito com o psiquismo
de outros sujeitos. A mediacdo semidtica culmina no processo de construcdo de
significacdo e, esta, acontece a partir de processos que sao baseados em fatores

culturais e sociais.

A organizacdo metodolégica desdobrou-se em uma abordagem qualitativa e o
método para o levantamento de dados da a dire¢cdo de uma pesquisa-intervencao que
traz pistas da cartografia. Kastrup (2007), define quatro gestos de atencdo ao
pesquisador deste método: rastreio, toque, pouso e reconhecimento atento e enfatiza
gue se o pesquisador esta, realmente, com uma boa atencéo, de corpo presente em
campo e valoriza o que faz sentido, entdo, aquilo torna-se de fato, relevante no

processo de sua pesquisa. O termo cartografia

[...] utiliza especificidades da geografia para criar relacdes de diferenca entre
“territorios” e dar conta de um “espago”. Assim, “Cartografia” € um termo que
faz referéncia a ideia de “mapa”, contrapondo a topologia quantitativa, que
caracteriza o terreno de forma estatica e extensa, uma outra de cunho
dindmico, que procura capturar intensidades, ou seja, disponivel ao registro
do acompanhamento das transformacdes decorrias no terreno percorrido e a
implicacdo do sujeito percebedor no mundo cartografado. (FONSECA E
KIRST, 2003, p.92).

A cartografia como método de pesquisa, ndo faz referéncia a um método como
proposicdo de regras, “procedimentos ou protocolos de pesquisa, mas, sim, como
estratégia de andlise critica e acdo politica, olhar critico que acompanha e descreve
relacdes, trajetorias, formacdes rizomaticas, a composicao de dispositivos, apontando
linhas de fuga, ruptura e resisténcia” (FILHO E TETI, 2013, p. 47). Assim, 0
mapeamento realizado nesta pesquisa aborda, como proposto pela cartografia de

Deleuze (1988), encontros, movimentos, relagcdes e enfrentamento, que para este
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autor sdo caracterizados como diagramas, ou seja, estratégias e “articulagdes
singulares de for¢ca que se mobilizam estrategicamente em torno de objetivos” (FILHO
E TETI, 2013, p. 48).

Uma das estratégias utilizadas em torno do meu objetivo de pesquisa foi a
realizacdo de seis saidas em campo, trés para cada crianca. Essas saidas
aconteceram em duas instituicdes de ensino: uma na cidade de Feliz — RS e outra na
cidade de Canoas — RS, com duas criancas. Dois meninos, Ricardo de onze anos que
tem baixa visdo e Francisco de oito anos que tem cegueira. As intervencdes atraves
dos livros ilustrados tateis se deram no encontro. Em que cada leitura possibilitou
novos e diferentes momentos que transitaram entre 0 universo social e 0 universo
literario.

O interesse maior dos encontros de leitura, nesta investigacdo, foi,
primeiramente, identificar a legibilidade das imagens tateis e dos elementos dentro do
contexto da narrativa que envolviam a interpretacéo e a leitura da imagem, do texto e
da estrutura do livro. Para, entéo, analisar de que forma este conjunto de informacdes
possibilitaria as criancas estabelecerem relagdes sociolinguisticas entre os livros e
seus cotidianos, como propde o objetivo da pesquisa: analisar o livro ilustrado tatil
como recurso pedagoégico para o processo de letramento de criancas com deficiéncia

visual.

O levantamento de dados foi estruturado a partir dos métodos da pesquisa
cartografica proposto por Deleuze (2005) em que para desemaranhar linhas, percorrer
espacos e novos terrenos € preciso “instalarmo-nos sobre as proéprias linhas, que ndo
se contentam apenas em compor um dispositivo, mas atravessam-no, arrastam-no,
de norte a sul, de leste a oeste ou em diagonal”. (DELEUZE, 2005, p.1). Assim, todos
0S encontros com os sujeitos da pesquisa foram organizados para que houvesse uma
construcao coletiva e possivel de adaptagodes, pois, “0 mapa € aberto, é conectavel
em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber
modifica¢cdes constantemente” (DELEUZE E GUATARRI, 1995, p. 22).

A realizagdo dos encontros, seguiu um roteiro previamente organizado, com
agendamentos em comum acordo entre pais, professores, escola, secretaria de
educacdo e a pesquisadora. Inicialmente, houve o esclarecimento sobre como se
compunha a pesquisa e posteriormente uma coleta de dados pessoais se mostrou

fundamental para a composi¢do do perfil dos participantes. Também, termos legais
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foram esclarecidos e o0s responsaveis pelas criangcas, bem como o0s adultos
envolvidos, assinaram o TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido),

aprovado no Comité de Etica em Pesquisa®.

Cada encontro com as criangas teve a duracdo de 1 hora e ocorreu entre
setembro e dezembro de 2018. Nesses encontros utilizei-me como instrumento de
coleta de dados, videos e fotografias captadas através de meu aparelho celular,
também devidamente autorizadas pelos responsaveis e participantes. Estes materiais
foram analisados e transcritos sempre apés a realizagdo de cada intervencao, tendo

como mote os objetivos da pesquisa.

Durante o processo, assumi um papel ativo, sugerido como procedimento
cartografico para uma estratégia flexivel e analise critica dos dados, que propde a
necessidade de levar em consideracdo cada situacao e contexto. Os encontros com
as criancas foram conduzidos com perguntas estratégicas: “Vocé conhece braille?”;
“Que elemento vocé acha que é esse?”; “Sabe o significado dessa palavra?”; “Vocé
ja fez isso?”; “Vocé gostou desse livro?”. Questionamentos que propiciaram um

entendimento maior sobre a relacdo que se estabelecia entre as criancas e os livros.

De acordo com Polato (2010), é claro o fato de que quando as criancas tém
acesso a uma variedade de livros de imagens para serem usados com um adulto ou
com seus pares, 0s mesmos fazem relacdo com ambientes como: casa da familia e
avos, escola etc. A afirmacdo de Polato indica que os livros tateis podem abrir
caminhos (sociais, culturais, académicos) para qualquer crian¢a, mas € especialmente
verdadeira se pensarmos nas criancas com deficiéncia visual, que também
necessitam do “contato espontaneo com a lingua escrita presente no seu contexto de
vida (jornais, fachadas de lojas, cartazes, rotulos de produtos alimentares, etc.) [...]"
(POLATO, 2010, p. 1).

Para que isso seja possivel, mostra-se necessario que os elementos utilizados
nos livros tateis possibilitem as criancas fazerem o seu reconhecimento, ou seja, que
0s objetos sejam bem representados quando transformados em imagens tateis.
Assim, o caminho que buscarei percorrer nesta etapa da pesquisa me leva a pensar®
os livros ilustrados tateis como possibilidades de acesso ao universo do letramento as

criangcas pequenas, especialmente aguelas com deficiéncia visual.

4 Aprovacao do Projeto Arca.
5 Pensar como sindnimo de analisar, estudar, planejar, imaginar, ponderar, cuidar.
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3 LETRAMENTO: ESCRITAS E LEITURAS NAS PAGINAS COTIDIANAS

Neste esfor¢co a que me vou entregando, recrio, e revivo, no texto que escrevo
a experiéncia vivida no momento em que ainda nao lia a palavra. Me vejo,
entdo na casa mediana em que nasci, no Recife, rodeada de arvores,
algumas delas como se fossem gente, tal a intimidade entre nés - a sua
sombra brincava e em seus galhos mais déceis a minha altura eu me
experimentava em riscos menores que me preparavam para riscos e
aventuras maiores. FREIRE, 1989, p. 9

nicio este capitulo com as imagens mentais que as palavras de Freire

possibilitam e me fazem compreender: ao balancar-se em galhos
doceis e perto do chao, Freire-menino se preparava para se aventurar nos galhos
altos. Assim, também, entendo que, gradativamente, d4-se a inser¢édo da crianga no
universo letrado, pois, muito antes de aprender o significado das letras, ela interage
com inumeras praticas de linguagem, através de brinquedos, produtos
comercializados, objetos, programas de televisdo, revistas e livros, as quais,
“despretensiosamente” aproximam-na do letramento. E, sdo essas praticas comuns
do dia a dia que preparam a crianca para compreender e produzir textos

compartilhados nas péaginas cotidianas.

Abordarei, ao longo do capitulo, o letramento e seus desdobramentos no que
tange sua historia, concepcdes e seus autores, bem como os eventos de letramento
que trazem a cena a escrita e a leitura presentes em sociedade para as criangas em
processo de letramento. E nesta abordagem alguns conceitos aparecerdo, faz-se
necessario, para fluidez na leitura, que esclarecamos ou relembremos alguns destes

termos que serdo usados ao longo deste capitulo e dos préximos.

3.1 CRIANCAS COM DEFICIENCIA VISUAL

Esta pesquisa tem como sujeitos de estudo criangcas com deficiéncia visual
entre quatro e doze anos de idade em processo de letramento. O objeto da pesquisa
€ o livro ilustrado tatil, aqui compreendido como uma ferramenta, capaz de contribuir
para que estes sujeitos possam criar lacos com e nas praticas sociais da linguagem.
O envolvimento das criangas com deficiéncia visual no contexto social esta
diretamente relacionado com o outro, assim, as relagcdes sociais e culturais perpassam

a tessitura desta pesquisa.



30

3.1.1 Criangas em processo de letramento

De acordo com Milmann (2014, p. 125), “O letramento diz respeito a insergéao
do sujeito na rede simbdlica da linguagem”. Aqui surge o questionamento de como as
praticas sociais de leitura e escrita estao inseridas na vida da crianga e como a crianga
esta envolvida com estas praticas. Neste sentido, o letramento se apresenta como um

processo continuo que acompanha o individuo por toda a vida.

O letramento envolve diferentes conhecimentos, pois o desenvolvimento das
praticas sociais é o fator que impulsiona a aquisi¢do da linguagem e vice-versa. E &
esta capacidade de reconhecer e de utilizar os desdobramentos da linguagem que

propiciam a criangca uma melhor relagéo no laco social.

3.1.2 Avisao

A visdo é um dos cinco sentidos humanos que auxilia no processo de conhecer
0 que nos cerca. Por meio da visdo, mas nao so, é possivel analisar o ambiente,
reconhecer objetos, suas formas, suas localizagfes, suas cores. Gutiérrez (2014)
explica que quando a mente se interessa por algo, ela reorganiza, inventa e purifica a
imagem para ser fixada pelo cérebro, acontecendo assim a percepgao visual. “Por
mais variacdes que se deem na retina e as influéncias do meio ambiente, a imagem
mental do objeto é constante, pois mantém suas proprias caracteristicas: forma,
tamanho, brilho e cor”. (GUTIERREZ, 2014, p. 19).

3.1.3 Ovidente

Para Gutiérrez (2014), vidente é aquela pessoa que tem a capacidade de
enxergar bem fisioldgica, psicoldgica, intelectual e ambientalmente. “Com capacidade
para interpretar e entender a informagcdo dos estimulos luminosos do exterior,
adquirida por meio do nosso sistema visual na integra: olho, nervo éptico e cérebro”
(GUTIERREZ, 2014, p.19).
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3.1.4 Deficiéncia visual

De acordo com o decreto n° 5.296 de 2 de dezembro de 2004, a deficiéncia

visual estd assim caracterizada no Brasil:

Deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor que
0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo 6ptica; a baixa visdo, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor
corregao 6ptica; 0s casos nos quais a somatoéria da medida do campo visual
em ambos os olhos for igual ou menor que 60°; ou a ocorréncia simultanea
de quaisquer das condic8es anteriores (BRASIL, 2004).

3.1.5 A pessoacom baixa visao

De acordo com Amiralian (2004, p. 21), “A baixa visdo é considerada uma
dificuldade visual de graus variaveis, que causa incapacidade funcional e diminuicéo
do desempenho visual’. Ela ressalta que 70% a 80% das pessoas com deficiéncia
visual possuem visao suficiente para manter a eficiéncia visual, assim: permanecendo

com a capacidade de leitura.

3.1.6 A pessoacom cegueira

A cegueira é caracterizada por Gutierrez (2014) como a auséncia total de visao
ou a simples percepcdo de luz. Cegos congénitos sao considerados aqueles que
nasceram com esta condicdo ou que adquiriram a cegueira antes dos cinco anos de
idade. Mesmo a crianca tendo apresentado desempenho visual até esta idade, o
comprometimento das vias Opticas e cerebrais restringe o reconhecimento de

informacd@es visuais e limita a bagagem de experiéncias visuais.

3.1.7 Tecnologia assistiva

Para Passerino (2015), tecnologias assistivas (no plural) sdo os produtos
tecnolégicos desenvolvidos para auxiliar nas atividades cotidianas das pessoas, e a
area da Tecnologia Assistiva € interdisciplinar, pois, além de desenvolver recursos e
pesquisas, visa a inclusdo social para a melhor qualidade de vida das pessoas com

deficiéncia.
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3.2 LETRAMENTO: HISTORIA, CONCEPCOES E AUTORES

Através das palavras de Freire-filosofo, podemos compreender a importancia
do momento que antecede a palavra lida/escrita. Paulo Freire supervalorizava as
pequenas/GRANDES aprendizagens que levavam em consideragdo a cultura do
sujeito, e trazia exemplos de sua propria infancia: “O chao foi 0 meu quadro-negro;
gravetos, o meu giz’ (FREIRE, 1989, p.12).

Por isso, ouso afirmar: o uso do chdo como quadro-negro e dos gravetos como
giz, faz compreender o termo letramento, o qual, o brasileiro Paulo Freire ndo aborda
diretamente, mas, traz a cena, ao defender uma aprendizagem que leve em
consideracdo o contexto social e cultural do individuo. Ja na década de sessenta

assegurava que para saber ler e escrever, teriamos que levar em conta

[...] n8o uma memorizagdo visual e mecéanica de sentencas, de palavras, de
silabas, desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou
semimortas - mas uma atitude de criagéo e recriacao. [...] uma autoformacédo
de que possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu contexto
(FREIRE, 1967, p. 110).

Como se percebe, a valorizacdo do contexto social e cultural toma evidéncia
na abordagem de Freire, que demonstrava preocupagcdo quanto a memorizacao
mecanica da lingua. No inicio dos anos oitenta, esta abordagem comecou a chamar
a atencao de outras areas, como da psicologia, e por isso, o letramento comeca a

ganhar maior espaco de estudo.

A palavra letramento, que utilizamos no Brasil, € a traducao para a palavra
“literacy” em inglés, que significa “estar letrado”. Na Inglaterra e nos Estados Unidos,
a palavra ja constava nos dicionarios desde o século XIX, mas, a partir da década de
80, os estudiosos da area da educacao e da linguagem comecaram a dar especial
atencado ao verdadeiro sentido de letrar, através dos estudos dos psicologos Scribner
e Cole nos Estados Unidos e de Mary Kato, no Brasil, que parece ter usado o termo
pela primeira vez na apresentacao de sua obra “no mundo da escrita: uma perspectiva

psicolinguistica”, em 1986.

Ressalto, porém, que nessa mesma década, as perspectivas adotadas por
psicologos e historiadores referenciavam a escrita como neutra, cuja relagdo com o
contexto social ndo era considerada (LOPES, 2004). O ato de escrever era visto como

um sistema de representacdo grafica detentor de qualidades intrinsecas, capaz de,
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por si s6, “promover o desenvolvimento social e cultural dos povos e de dotar aqueles
que dela se apropriassem, de habilidades cognitivas que o0s levariam ao

aperfeicoamento do pensamento abstrato e da racionalidade” (LOPES, 2004, p. 14).

Contrariando essa concepcéo, as pesquisas de Street (1984), Barton (1994),
Heath (1983), Hamilton (2000), compreendem que 0 que impulsiona a aquisicdo da
lingua escrita e os diferentes conhecimentos cognitivos € a capacidade de reconhecer
e utilizar os desdobramentos da linguagem no lago social. E, exatamente, para essa

relacdo do sujeito com a leitura e a escrita deram o nome de Letramento.

A leitura que uma crian¢a faz em seu dia a dia, dos elementos presentes no
cotidiano, mesmo ndo dominando o codigo escrito da lingua, demonstra que ela vive
em sociedade, que tem contato com inumeras formas de leitura e escrita, e,
consequentemente, € capaz de relacionar e interpretar a lingua. Conhecer letras e a
maneira como elas se juntam para formar palavras ndo é letramento. Letrar é ler e
escrever dentro do contexto de vida em que o sujeito esté inserido e de acordo com a

sociedade em que ele vive.

Magda Soares enfatiza que ao permitir que o sujeito interprete, divirta-se,
seduza, sistematize, confronte, induza, documente, informe, oriente-se, reivindique e
garanta o efetivo uso da linguagem estdo lhe sendo oferecidas condicbes
diferenciadas de aprendizagem. Individuos auténomos, capazes de construir uma
relacdo com o mundo necessitam de liberdade para poderem criar suas conexdes e

formarem os entrelacamentos do seu desenvolvimento linguistico.

Essa maneira de observar os fendbmenos relacionados ao letramento como um
conjunto de préticas socioculturais situadas em determinado contexto tem se
caracterizado como “Novos Estudos do Letramento” (NLS) ou “Estudos sobre
Letramentos Sociais”. Em um sentido mais amplo, essa perspectiva de investigacao
“se propde a observar os usos da escrita, as suas fungdes, os seus significados e as
suas consequéncias individuais e sociais, sob as perspectivas social e etnografica”

(LOPES, 2004, p. 13). Essa perspectiva exige reconhecer 0s

multiplos letramentos, que variam no tempo e no espago, mas que sao
também contestados nas relagdes de poder. Assim, os NLS néo pressupdem
coisa alguma como garantida em relagdo aos letramentos e as praticas
sociais com que se associam, problematizando aquilo que conta como
letramento em qualquer tempo-espaco e interrogando-se sobre “quais
letramentos” sdo dominantes e quais sdo marginalizados ou de resisténcia.
(STREET, 2003, p. 77).
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Street caracterizou a concepc¢ao de letramento sob dois modelos: o autbnomo
e o ideoldgico, sendo que o primeiro se refere, basicamente, as habilidades individuais
de leitura e escrita do sujeito serem desenvolvidas automaticamente (STREET, 1984).
E, no modelo ideoldgico de letramento, o aprendizado da leitura e da escrita deve
considerar as praticas concretas e sociais. Para o autor, as praticas letradas séo
produto da cultura, da histéria e do discurso, sendo que o modelo ideolégico se
constitui de maior sensibilidade cultural nas praticas de letramento ja que as mesmas

variam de um contexto para outro.

Por exemplo, Heath (1983) acompanhou grupos sociais com alto grau de
escolarizacdo e também ndo escolarizados de uma mesma regido em seus ambientes
de rotina: escola, familia e comunidade. Constatou que diferentes praticas de
letramento eram desenvolvidas no ambiente familiar e no de comunidade destes
sujeitos. Porém, no ambiente escolar a nocdo de letramento, utilizada pela escola,
tinha como parametro somente as no¢des de escrita comuns aos grupos de alta
escolarizagdo. Ou seja, as préticas cotidianas dos individuos menos escolarizados
ndo eram levadas em consideracdo pela escola, que s6 considerava o cotidiano

daqueles com alto nivel de escolarizacao.

Assim, Heath chama a atencé&o para a forma com a qual a escola desconfigura
as préticas sociais e culturais vivenciadas pelos sujeitos em seus contextos de familia
e sociedade. A autora faz referéncia a uma escolha metodoldgica/curricular adotada
pelas escolas quase que paralela aos verdadeiros acontecimentos da vida dos

individuos.

Hamilton (2000) percebe que apesar do engessamento, ainda enfrentado pela
maioria das escolas, estamos transcendendo, atualmente, para novas configuracoes
do ensino-aprendizado da escrita e da leitura, tornando-se embrionarias nos Novos
Estudos do Letramento. Para Hamilton (2000), h4 uma mudanca de paradigma nos
estudos da escrita nas sociedades contemporaneas: de um modelo autbnomo, na qual
a apropriacao e o uso da escrita dependiam de um conjunto de habilidades individuais
cognitivas e psicologicas, para um entendimento da escrita como praticas

socioculturais historicamente situadas.

Praticas sociais e culturais situadas dizem respeito a ideia de que o letramento
€ mutavel e transcendente em cada tempo e contexto. Barton e Hamilton (1998)

intitulam essas préticas de letramentos locais, 0s quais determinam como as pessoas,
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de cada grupo, usam a escrita para diferentes competéncias da vida. Os letramentos
locais, tal qual Barton e Hamilton denominam, foram caracterizados a partir de seis
critérios:
(1) - O letramento é melhor compreendido como um conjunto de praticas
sociais; essas praticas podem ser inferidas dos eventos que sdo mediados
por textos escritos;
(2) - Ha diferentes letramentos associados a diferentes dominios da vida;
(3) - As praticas de letramento sdo padronizadas pelas instituicbes sociais e
pelas relagBes de poder e alguns letramentos se tornam mais dominantes e
visiveis que outros;
(4) - As praticas de letramento sdo intencionais e embutidas nos objetivos
sociais mais amplos e nas préticas culturais;
(5) - O letramento é historicamente situado;
(6) - As praticas de letramento mudam e outras novas sdo frequentemente

adquiridas através de processos de aprendizagem informal e “sense making”
(fazer sentido) (BARTON e HAMILTON, 1998, p. 7) (traducdo minha).

Para Barton (1994), tanto os estudos de Street (1984) como os estudos de
Scribner e Cole (1981) e de Heath (1983) proporcionaram um avango a concepcao de
letramento voltado para a compreensao da leitura e da escrita em termos de praticas

sociais e culturais situadas.

De acordo com Kleiman (1995, p. 19), “podemos definir letramento como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. A
pesquisadora brasileira Soares (2010) exemplifica: um adulto pode até ser analfabeto,
contudo, pode ser letrado, ou seja, ele ndo aprendeu a ler e escrever, porém utiliza a
escrita para escrever e ler uma carta, uma noticia, uma informacéo ou um itinerario
que podem ser “lidos” através de outra pessoa. Este individuo ndo possui a tecnologia
da codificacéo e decodificacdo dos signos, mas ele possui certo grau de letramento

devido a sua experiéncia de vida que € atravessada pela escrita.

Como pode ser observado, os usos e funcdes da escrita em um mesmo grupo
social “sinalizam para a constatacdo de que o letramento ndo pode ser avaliado em
termos padronizados e universais que tendem a estabelecer uma distingdo entre
letrado e nao letrado” (LOPES, 2004, p. 41). Ou seja, 0 contexto social, cultural e a
historia individual de cada sujeito Ihe sdo muito particulares, e, esses ndo podem ser
considerados nao letrados, ja que trazem consigo bagagens sociais e culturais.

Tfouni (2006) aponta que ndo existe nas sociedades modernas o letramento

grau zero, que equivaleria ao “iletramento”, um possivel sinbnimo para analfabetismo.

O que existe sdo graus de letramento, sem 0 pressuposto da inexisténcia de
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individuos letrados nas sociedades. Tomando por base esta concepcao, Soares
(2009) conclui que do ponto de vista sociolégico, mesmo dentro de um mesmo grupo,
ha contextos sociais heterogéneos bem como demandas funcionais diferentes entre
si, como: sexo, idade, residéncia rural ou urbana e etnia, bem como outros fatores que

determinam a natureza do comportamento letrado.

Soares (2010) traz outro exemplo: uma crian¢a que, sem ser alfabetizada, finge
ler um livro, vai passando o dedo nas linhas que contém as palavras escritas, faz
entonacao na leitura, e, assim, |€ a historia e reconta para o outro. Para Soares (2010),
essa crianca é letrada, porém ndo alfabetizada. No entanto, como a mesma
pesquisadora relata, ha pessoas alfabetizadas que tém dificuldades para interpretar
os textos lidos, para ela, tais situacdes demostram que existem diferentes niveis de
letramento de acordo com as demandas sociais e individuais de cada um. No caso da
crianca que finge ler, é possivel perceber que de forma espontanea ela ja faz o

deslizamento para o universo do letramento.

ApoOs este exemplo, torna-se inevitavel ndo pensar nos sujeitos foco desta
pesquisa: as criancas com deficiéncia visual. Certamente, essa oportunidade de
letramento ndo pode ser negada a elas, pois, todas as criangas, mesmo sem
dominarem a leitura e a escrita, necessitam e tém direito de “fingir’ a leitura, para
tanto, € preciso livros pensados também para elas. N&o livros exclusivos, mas livros

gue possam ser lidos por qualquer crianca, livros sem barreiras, livros acessiveis.

A circulagdo da linguagem nos diferentes contextos, como sugere Soares
(2009), passa pela variabilidade de recursos e pelos significados dos usos da leitura
e da escrita, ligada aos varios sujeitos em constante interacao social. No entanto,
nossas sociedades estdo marcadas por desigualdades variadas e complexas que
bloqueiam certas praticas sociolinguisticas e prejudicam a comunicagéo dos sujeitos

com as redes das quais pertencem.

Estas sédo redes densas: escolas, trabalho, familias, grupos que interferem
diretamente na ordem sociolinguistica e na maneira pela qual a lingua € incorporada
por esses sujeitos. A questao central é que estas redes sociais de pertencimento nao
estao interligadas. Cabe, portanto, investigar como esta estrutura pode ser costurada
para que as praticas de letramento cotidianas reconhecam a mutualidade da lingua
do outro, o que certamente transcende o codificar e o decodificar de signos. Exige

ressignificar, alargar e conectar 0os sujeitos na comunicacgao.
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3.3 EVENTOS DE LETRAMENTO: A ESCRITA NA ESFERA ESCOLAR

Atualmente, mais do nunca, assentam-se as exigéncias de se exercer uma
cidadania ativa dentro de uma sociedade democrética mais justa e igualitaria, e, para
ISS0, espera-se que os cidadaos sejam autbnomos, participativos e mais conscientes.
O papel da educacdo na contribuicdo para a formacdo desses sujeitos se torna
imprescindivel, pois, conforme apresentado, as criancas ja ndo basta aprender a ler e
a escrever, e, sim, fazer uso dessas habilidades na sociedade na qual estdo inseridas.
Dessa forma, teremos individuos em estado de letramento, que, segundo Soares
(2004) se refere a imersédo do sujeito na cultura escrita, sua participacdo nas praticas

sociais que envolvem a leitura e a escrita.

Porém, muitos dos letramentos que séo influentes e valorizados na vida
cotidiana das pessoas e que tém ampla circulacdo sdo ignorados pelas instituicbes
educacionais: “ndo contam como letramento ‘verdadeiro™ (HAMILTON, 2002, p. 8).
Da mesma maneira, as redes sociais e informais que ddo suporte a essas praticas

letradas do dia a dia permanecem apagadas nas escolas. Para Rojo, tais protocolos

[...] fazem ver a escola de hoje como um universo de letramentos multiplos e
muito diferenciados, cotidianos e institucionais, valorizados e néo
valorizados, locais e globais, vernaculares e autbnomos, sempre em contato
e em conflito, sendo alguns ignorados e apagados e outros constantemente
enfatizados. (ROJO, 2008, p.584)

Letramentos locais ou vernaculares sdo aqueles que tém sua origem na vida
cotidiana, nas culturas locais e frequentemente sado desvalorizados ou desprezados
pela cultura oficial (ROJO, 2008). Esta “sele¢ado” dos tipos de letramento que seréo
considerados pela escola, para Soares (2003), diz respeito as praticas sociais de
letramento que sdo transformadas em praticas de letramento escolarizaveis, praticas
as quais “a escola seleciona para torna-las objetos de ensino” (SOARES, 2003,
p.108).

Ha um entendimento de que algumas praticas de letramento precisam ser
ensinadas ao sujeito/aluno enquanto outras sao adquiridas naturalmente no contexto
social. Talvez esteja aqui 0 ponto de colisdo entre aquilo que o aluno produz/escreve
para atender as expectativas escolares e aquilo que efetivamente conhece acerca do

tema proposto em sala de aula para uma produgéo textual, por exemplo.
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Para Milmann (2016), da-se muito valor as leis que regem a leitura e a escrita
e esquecem-se elementos como: o sentido das palavras para o sujeito, seu tragado
inicial e a constituicdo de seu corpo. De acordo com a tese de doutorado desta
pesquisadora: escrita, corpo e linguagem estdo em constante relacdo, mas nao
recebem o mesmo valor por parte da escola. Escrita e leitura sdo, portanto, praticas
pedagdgicas de alteridade, porém ainda impera na escola, como alerta Milmann
(2016, p. 55), “praticas empiristas que priorizam exercicios de habilidades de
codificacdo e decodificacdo que visam a transposicdo do oral ao escrito, a

segmentacgao fonética e a memorizagao”.

Geralmente, na escola, a leitura e a escrita integram atividades especificas,
sempre associadas a aprendizagem e a formacéao, diferentemente das praticas nao
escolares, nas quais este processo acontece naturalmente. Para Street (1995), a
escrita continua sendo compreendida como neutra e o aluno como individuo passivo,
cabendo a escola esquematizar e conceituar sua compreenséao da lingua (como se
ele iniciasse efetivamente o processo de aprendizagem da lingua a partir do ingresso

escolar).

O letramento escolar tal qual o conhecemos, voltado principalmente as préticas
de leitura e escrita de textos no formato de géneros tipicos da escola, como: resumo,
resenha, dissertacdo, narragdo, relato, entre outros e “alguns poucos géneros
escolarizados advindos de outras esferas (literaria, jornalistica, publicitaria)” (ROJO,
2008, p. 586) ndo sdo suficientes para atingir um dos objetivos da escola que é
“possibilitar que seus alunos possam participar das varias praticas sociais que se
utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica
e democratica” (ROJO, 2008, p.586).

Dentro da escola, o letramento é (deveria ser) processo continuo que deve
ajudar a compreender os padrdes culturais e sociais que se relacionam as sociedades
e suas heterogeneidades para contribuir a uma insercao social consciente. Mas, para
a escola, como definem Maciel e Resende (2015), o letramento escolar esta focado
em um tipo de pratica que desenvolve um tipo de habilidade, ignorando outros tantos
letramentos. Reiterando: com uma forte valorizagcdo, por parte da escola, das
habilidades de ler e escrever formalmente e consequentemente apagamentos acerca

da constituicdo do ser.
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Compreender a constituigdo do ser implica encontrar com o outro, com suas
palavras e experiéncias. Essa alteridade pede também um pensar reflexivo dos
sentidos e das acfes e certamente reafirma o papel que a educacéo é convocada a
assumir. Ao se defender uma pratica pedagogica de alteridade, se quer dizer: letrar é
ensinar a ler e escrever dentro do contexto de vida no qual o aluno esté inserido e de
acordo com a sociedade na qual ele vive. Mais especificamente, como afirmam Moita-
Lopes e Rojo, € preciso lembrar e relembrar constantemente que a linguagem néo

ocorre em um vacuo social e,

[...] portanto, textos orais e escritos ndo tém sentido em si mesmos, mas
interlocutores (escritores e leitores, por exemplo) situados no mundo social
com seus valores, projetos politicos, histérias e desejos constroem seus
significados para agir na vida social. Os significados sdo contextualizados.
Essa compreensdo € extremamente importante no mundo altamente
semiotizado da globalizacdo, uma vez que possibilita situar os discursos a
que somos expostos e recuperar sua situacionalidade social ou seu contexto
de producdo e interpretacdo: quem escreveu, com que proposito, onde foi
publicado, quando, quem era o interlocutor projetado etc. Tal teorizagdo tem
uma implicacéo pratica, porque possibilita trabalhar em sala de aula com uma
visdo de linguagem que fornece artificios para os alunos aprenderem, na
pratica escolar, a fazer escolhas éticas entre os discursos em que circulam.
Isso possibilita aprender a problematizar o discurso hegeménico da
globalizagéo e os significados anti-éticos que desrespeitem a diferenca. (grifo
dos autores) (MOITA, LOPES E ROJO, 2004, p. 37-38).

As variedades de experiéncias ofertadas pelas praticas sociais proporcionam
ao sujeito, de acordo com Millmann (2016), a apropriagédo da realidade, quando este
se desvincula do “puro automatismo maturativo e bioldgico” e da lugar para o
“funcionamento das fung¢des imaginarias operadas pelo discurso; ou seja, séo os lagos

discursivos que enlagam o sujeito ao social” (MILLMANN, 2016, p. 151).

Assim, o laco entre sujeitos, linguagem e sociedade, nesta dissertacdo, é
compreendido como: Letramento. Que de acordo com Millmann (2016, p. 61), “se
constitui como um lugar de enunciacdo que se da a partir da entrada do sujeito na

totalidade da escrita modalizada pela posigdo em que ele se inscreveu na linguagem”.

3.4 EVENTOS DE LETRAMENTO: INCLUSAO E POSSIBILIDADES

As demandas da contemporaneidade sejam elas: sociais, econbémicas ou
politicas, tém requerido dos individuos multiplas conexdes sociais e culturais. E o
letramento mostra-se como vetor para a constituicao destes sujeitos que transitam em

redes de relacdes. Destaco que as possibilidades ofertadas pelo letramento, no caso
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especifico por mim abordado: o livro ilustrado tatil, constroem as identidades
sociolinguisticas e favorecem os ideais de cidadania e de incluséo, e ainda agugam

os sentidos dos sujeitos. Sentidos, aqui, proximos do entendimento de Caiado:

Os sentidos, localizados em 6érgaos sensoriais, tém papel fundamental na
apropriacdo do empirico, do real. Porém, os sentidos humanos ndo sao
entendidos como puro aparato biolégico individual, e sim concebidos como
sentidos sociais, visto que 0 homem enxerga, ouve e sente aquilo que outro
homem lhe apontar para ver, ouvir, sentir, dentre as possibilidades do seu
tempo e lugar social. Desse modo, a construgdo dos sentidos é tarefa
historica, cultural e social. (CAIADO, 2014, p.43).

Nas escolas, deparamo-nos, como apresentado até aqui, salvo raras excecoes,
que se vive em um modelo de ensino que “cola” no aluno uma tarja de “nao
pertencimento”, para Caiado e Vilaronga (2013), a escola “ora reproduz, ora supera”,
mas, em geral, segue um modelo: “professores malformados, sobrecarregados de
trabalho, adoecidos. Conteldos escolares apresentados em coépias infindaveis de
escrita na lousa, avaliacbes classificatorias, recursos incipientes” (CAIADO E
VILARONGA, 2013, p. 76). Realidade (dura) de grande parte das nossas salas de
aula, as quais, seguindo este modelo, ndo conseguem dar conta da diversidade dos

sujeitos e das diferencas individuais.

Relembremos: na Constituicdo Brasileira de 1988 é promulgado que o aluno
com deficiéncia tem direito ao ensino especializado e este se deve dar,
preferencialmente, no ensino regular. Antes disso, a Lei de Diretrizes e Bases — LDB
de 1961, afirmava que, dentro do possivel, a educacdo dos alunos com deficiéncia
deveria acontecer no sistema geral de educacdo, para assim, integra-los a
comunidade. Em 1995, na conferéncia de Salamanca, foi afirmado que todas as
criancas tém direito a educacéo no sistema regular de ensino, ou seja, foi estabelecida

a concepcdo de escola inclusiva, onde a educacao especial é tida como direito social.

Este movimento de inclusdo, como ressalta Caiado (2014), trouxe visibilidade
para a pessoa com deficiéncia® no Brasil e procurou botar um ponto final em situacées
despreziveis, como aquelas denunciadas ainda na década de 1990, de criangas com
deficiéncia enjauladas como bichos (CAIADO, 2014). No entanto, ainda precisamos

transpassar as teorias e vivenciar os direitos na pratica, pois, infelizmente,

6 Reconhecendo que a deficiéncia € um conceito em evolugdo e que a deficiéncia resulta da interacéo
entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena
e efetiva participacdo dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, (DECRETO N° 6.949, DE 25 DE AGOSTO DE 2009, disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm).
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As criangas e jovens em idade escolar, cujas familias tém acesso restrito aos
bens e servicos sociais, a depender de suas condi¢des individuais, conforme
afirma a legislacéo, talvez encontrem uma vaga no ensino fundamental e dali
comecem a percorrer 0os conhecidos e possiveis caminhos do fracasso
escolar. (CAIADO, 2014, p. 33) grifo da autora.

Para Rojo (2009), a escolarizagéo a longo prazo ainda nao foi alcancada no
Brasil e 0 mesmo pode-se dizer da inclusdo. Para ela, os alunos, muitas vezes séo
reconhecidos com deficiéncias, problemas de aprendizagem e de comportamento,
guando na verdade, os problemas podem estar relacionados ao ensino, determinando

fracassos escolares e exclusdes.

Além de averiguar onde se encontram os problemas, sabe-se que uma solucéo
é investigar a singularidade, permitindo que as vivéncias individuais sejam costuradas
aos ensinamentos formais, possibilitando ao sujeito uma melhor relacdo com a
linguagem, tanto na escola, através de melhores producfes, quanto na vida, atraves
da habilidade de comunicacédo. Pois, ao valorizar alguns letramentos e desvalorizar
outros, a escola, legitima a valorizacdo de alguns sujeitos em detrimento a outros,
pratica que se estende do ambiente escolar ao social. E evidencia uma injustica:
alguns alunos sdo mais dignos de aprender do que outros. Atestando que as
experiéncias de linguagem de alguns merecessem ser compartilhadas enquanto de

outros, nao.

Millmann (2016, p. 68) traz uma evidéncia para desmistificar a soberania das
experiéncias de linguagem: “todo recém-nascido é deficiente instintivamente, o que o
coloca em dependéncia do outro para sobreviver e para se constituir’. Assim, para
reconhecer-se e inserir-se socialmente, ele precisa do outro, para conhecer as
praticas de linguagem comuns da sociedade, ele precisa do outro, para tornar-se

letrado, ele precisa do outro!

3.5 LETRAMENTO DA CRIANCA COM DEFICIENCIA VISUAL

O essencial no inicio da vida humana esta centrado na provisdo do cuidado,
necessario ao desenvolvimento de todo o individuo (WINNICOTT, 1990). Ouso dizer
ainda que o cuidado é essencial por toda a vida humana. Para Winnicott, este cuidado
nNao comecga com 0 nascimento e sim com as primeiras relagdes do bebé, ainda no

ventre, com a mée. A provisdo do cuidado ao bebé, ainda no ventre materno,



42

possibilita que ele viva experiéncias com o outro, interaja com o ambiente externo e

brinque com o seu corpo. Conforme Millmann (2016, p. 68):

O corpo se organiza a partir das marcas significantes que o afetam, embora
0 ritmo e a entonacdo da voz materna sejam anteriores as palavras e a
significacéo do que ela diz. Assim, mesmo antes de dominar o universo das
palavras, a crianca é afetada pelo seu sentido. (MILLMANN, 2016, p. 68).

Ao nascer, a crianca entra em contato com o mundo concreto e estabelece
novas relacdes com estes elementos, utilizando simbolos, signos e objetos para
inserir-se no ambiente e relacionar-se socialmente. E sdo os individuos com os quais
0 bebé convive que se oferecem em prol do seu desenvolvimento, da sua expressao
corporal, espacial e de linguagem. Pois, “0 sujeito constréi-se nas suas interacdes
com o meio” (GALVAO, 1995, 11).

E a partir do percurso descrito acima (com maior ou menor intensidade) que
acontece a insercao social de qualquer individuo, tanto a crianca vidente quanto a
crianga com deficiéncia visual percorre este caminho ainda em seus primeiros anos
de vida. No entanto, sabemos que as criancas videntes tém mais variedades de
recursos e mais espaco social a sua disposicéo. “Digamos que quiséssemos dar um
livro de contos de fadas a uma crianca com cegueira, amiga de nossa filha que esta
comemorando seu aniversario hoje. A quem devemos nos voltar? O que poderiamos
encontrar e a que custo?” (VECCHIARELLI, 2009, p. 1). Vecchiarelli levanta um dos
empecilhos encontrados pelas criancas com deficiéncia visual no universo social do

letramento.

Os empecilhos e as barreiras estéo relacionados ao ambiente e ndo ao proprio
individuo, isso é fato. Pois, as producdes de escrita da sociedade, as quais ditam o
que se faz, estdo centradas na leitura e na escrita alfabética e em tinta a qual a crianca
vidente tem acesso naturalmente. O mesmo ndo acontece com a crianca com
deficiéncia visual, em virtude da comunicacao tatil (imagens e braille, por exemplo)
nao ser socialmente estabelecida. Lima, Lima e Silva (2000) afirmam que a
comunicacdo via imagens tateis € um recurso pouco utilizado, o que, certamente,

prejudica a pessoa com cegueira.

Esses sujeitos ficam a mercé da falta de possibilidades para galgarem espacos
de letramento, nos quais possam transitar com autonomia. Nunes e Lomonaco (2008,
p. 121) consideram que “a deficiéncia visual — assim como o0s outros tipos de

deficiéncia — assume na sociedade em que vivemos uma diferenca que é considerada
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uma desvantagem”. Para estes autores, a deficiéncia visual como desvantagem é
entendida a partir dos prejuizos vivenciados pela pessoa com cegueira que “ndo sao
decorrentes de limitacfes intrinsecas a propria cegueira, mas ao empobrecimento das
relacfes sociais que, diante de uma diferenca, ndo conseguem ir além da constatacao
da limitag&o, da falta, da falha” (NUNES E LOMONACO, 2008, p. 135).

3.5.1 Recursos de aprendizagem da crian¢a com baixa visao

Mesmo com 0s inUmeros recursos tecnoldgicos, 0s materiais mais comuns
disponiveis nas escolas para a aprendizagem da crianca com baixa Vvisao,
confeccionados artesanalmente ou adquiridos, sao: escrita ampliada, cadernos com
pauta ampliada, jogos ampliados e objetos especificos (ROMANI, 2016). No entanto,
a ampliacdo nem sempre é suficiente para garantir o desempenho visual do aluno, é
necessario considerar também o tipo de letra, o espacamento entre letras e
entrelinhas, o tamanho da margem, o tipo de papel, a cor e o brilho (DOMINGUES;
CARVALHO; ARRUDA, 2010).

Romani (2016, p. 31) traz também algumas pistas no que tange aos recursos
necessarios para possibilitar a aprendizagem destes sujeitos: “O aluno com baixa
visdo conta com alguns recursos de acessibilidade, como por exemplo, os auxilios
opticos e materiais adaptados”. Auxilios opticos sdo lentes ou recursos os quais
“possibilitam a ampliacdo de imagem e a visualizacdo de objetos, favorecendo o uso
da visdo residual para longe e para perto”. Exemplos s&o: as lupas de mao e de apoio,
os Oculos bifocais ou monoculares e os telescopios. “Para as pessoas com baixa
Visdo, 0s materiais e recursos assumem um papel importante, um canal sensorial para

0 acesso e o reconhecimento do meio” (ROMANI, 2016, p. 31). Isso porque,

A baixa visdo pode acarretar perda de campo visual e comprometer a visao
central ou a periférica. O campo visual corresponde a area total da visao.
Quando a perda ocorre no campo visdo central, a acuidade visual fica
diminuida, e a visdo de cores pode ser afetada com possiveis alteragfes de
sensibilidade ao contraste e dificuldade para ler e reconhecer pessoas. Nesse
caso, é recomendavel o aumento de contraste e controle da iluminacao. Para
melhor visualizacdo, as pessoas com baixa visdo podem demonstrar
preferéncias quanto as posicdes do olhar, da cabeca e do material a ser
visualizado. (DOMINGUES; CARVALHO e ARRUDA, 2010, p. 9).

Amiralian (2004) explica que ha uma grande preocupacdo com O

desenvolvimento de recursos Opticos, tecnoldgicos e educacionais “para melhorar a
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capacidade visual [...]” dos individuos com baixa visdo. Muitos estudos nas areas
médicas e educacionais tém surgido desde a década de 1980 para melhorar “o uso
do residuo visual” e “a educagao das criangas com baixa visdao” (AMIRALIAN, 2004,
p. 18).

Todavia, verifica-se que o desenvolvimento de trabalhos e pesquisas ficou
centrado nas &reas do conhecimento médico, pedagdgico e tecnoldgico.
Estudos e pesquisas sobre os efeitos dessa condicdo no desenvolvimento
psiquico do ser humano, ou sobre as dificuldades afetivo-emocionais que
atingem aqueles que se véem limitados no uso da visdo, € um assunto ainda
muito pouco explorado. Parece ainda permanecer a crenca de que as
dificuldades emocionais vividas pelos individuos com baixa visdo séo as
mesmas dos cegos, apenas minimizadas. (AMIRALIAN, 2004, p. 18).

Pais e professores, na tentativa de ajudar os sujeitos com baixa visdo, tendem
a “‘uma atitude de exigéncia excessiva para com o treinamento do residuo visual,
chegando mesmo, algumas vezes, a tentar impedi-los ou a desencoraja-los a usar
seus outros sentidos para uma ajuda na percep¢ao de mundo externo”, em uma
“tentativa de transforma-los em pessoas totalmente videntes” (AMIRALIAN, 2004, p.
21).

Devido a pouca bibliografia que aborde a aprendizagem do publico-alvo desta
pesquisa, busquei mais informagées nos manuais de educacgéo’ elaborados pelo MEC
sobre criangas com baixa visdo. Foram consultados trés deles com o intuito de
encontrar melhores pistas para auxiliar a compreensao deste processo através de
uma abordagem pedagdgica, humana e social, mas, basicamente, os materiais
trazem as mesmas orientacdes ja consultadas e ja citadas neste trabalho: foco em
melhor aproveitamento do residuo visual e énfase na aprendizagem pelos sentidos
remanescentes. Tal constatacdo pode ser percebida nos excertos: “Para que o
aprendizado seja completo e significativo € importante possibilitar a coleta de
informagéo por meio dos sentidos remanescentes” (BRASIL, 2007. p. 21) e “[...] em
outras palavras, trata-se de uma pessoa que conserva residuos de visao” (BRASIL,

2000, p. 7) para se referir a pessoa com baixa visao.

7 Foram consultados trés manuais elaborados pelo MEC:

Brasil. (2000). Cadernos da TV escola: deficiéncia visual. Brasilia: MEC/SECAD. (Organizacdo de
Marta Gil).

Brasil. (2003). Orientagdo e mobilidade: conhecimentos basicos para a inclusdo do deficiente visual.
Elaboracéo de Edileine Vieira Machado et al. Brasilia: MEC/SEESP.

Brasil. (2007). Formacéo continuada a distancia de professores para o Atendimento Educacional
Especializado: deficiéncia visual. Brasilia: SEESP, SEED, MEC.
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Sabe-se que 0s manuais sao organizados para, de forma simples, auxiliar os
professores no cotidiano escolar. No entanto, verifiquei o uso recorrente destas duas
abordagens acerca do processo de ensino-aprendizagem da crianca com baixa visao:
treinamento do residuo visual e desenvolvimento dos sentidos remanescentes. Fiquei

incomodada com estes termos e busquei investigar o assunto.

Von der Weid (2015) analisou profundamente tais materiais e também se
mostrou desconfortavel com o uso recorrente do termo “remanescente” para se referir
as pessoas com deficiéncia visual nestes mesmos e em outros manuais do MEC sobre
aprendizagem e desenvolvimento da crianca com baixa visdo e cegueira. Para ela, o
uso do termo “remanescente” traz a ideia de que os demais sentidos sdo um resto,
uma sobra e, portanto, necessitem de “treinamento” para se desenvolverem. A mesma
interpretacao ela faz para a expressao “residuo visual”, pois, também remete ao que
sobra em virtude de algo que falta, algo que se perdeu, mesmo que nunca tenha
estado la. “Este destaque dado a auséncia [...] pode ser associado a predominancia
que se da a visédo na hierarquizagao dos sentidos” (VON DER WEID, 2015, p. 937).

Saliento que as bibliografias consultadas e utilizadas nesta dissertacao também
dao destaque ao desenvolvimento dos sentidos remanescentes como alternativa de
aprendizagem, “a adaptagdo do conhecimento devera ser realizada utilizando outros
sentidos, principalmente, o auditivo e o tétil, como via de instrucdo, aprendizado e
orientagcao” (ROMANI, 2016, p. 29).

Von der Weid (2015) explica que discursos como este remetem a “ideia de uma
normalizacdo como meta ou parametro, que acaba por reinstituir relacbes de poder
entre corpos eficientes e deficientes” (VON DER WEID, 2015, p. 953). Aqueles que
nao alcancam o esperado por este padréo estdo fadados a nunca atingir o necessario
para serem considerados aptos ou, entdo, devem submeter seus corpos aos

“treinamentos” exigidos.

Este sentimento de insucesso quanto ao processo de ensino-aprendizagem é
percebido nos sujeitos com baixa visdo da pesquisa de Amiralian (2004), que
constatou que eles se mostravam muito passivos, submissos ao ambiente
educacional e com pouco espaco para se exporem. Segundo a autora, “no decorrer
do desenvolvimento, as criancas e os jovens vao definindo e firmando sua identidade

pelas experiéncias ocorridas nas relacdes interpessoais. Mas, para as pessoas com
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baixa visdo, o ambiente, tanto o social quanto o fisico, continuara confuso”
(AMIRALIAN, 2004, p. 24).

Para Amiralian (2004), isto se deve ao fato de que em algumas situacoes, a
pessoa com baixa visao € identificada como vidente e, em outras, seus “residuos
visuais” ndo sao suficientes. Entéo, ela acaba por nao criar identidade com nenhum
dos grupos, nem com videntes e nem com cegos, e opta por se isolar. Esta expectativa
produz uma baixa autoimagem nos sujeitos com baixa visdo e, assim, eles “[...]
sentem-se como se estivessem de fora, n&o estdo em casa, esse ndo é o seu grupo”
(AMIRALIAN, 2004, p.). Além disso, séo prejudicados pela

[...] inconsisténcia do ambiente fisico. [...] A percep¢éo visual do ambiente
fisico é extremamente varidvel, seja por diferencas de iluminagcéo, de
distancia do objeto, por mudanca na posicdo da cabeca e dire¢do do olhar
para a percepcéo visual do ambiente ou por condi¢des afetivas e emocionais
gue interferem na eficiéncia visual. Essas sdo outras condicbes que
colaboram para que esses individuos venham a ter pouca confianga no
ambiente (AMIRALIAN, 2004, p. 25).

Vygotsky (2001) enfatiza que a aquisicdo do conhecimento ndo € mero produto
dos 6rgaos sensoriais, mesmo estes sendo vias de acesso ao mundo. O autor sugere
compreendé-los como resultado de um processo de apropriagdo que se realiza nas e
pelas relagbes sociais. Vygotsky (1983) salienta que qualquer crianca pode aprender
e que nao ha restricbes que impecam 0 seu progresso, para ele, estas funcdes sao

aprendidas através de processos de mediacao.

Assim, reconfigura-se o papel do educador/mediador e da relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, abandona-se a perspectiva de que o
desenvolvimento esta atrelado a questdes biolégicas, em que a criangca s6 sera capaz
de aprender quando se desenvolver fisica e culturalmente. E ganha poténcia a
concepcao de que a crianca aprende desde que nasce e € capaz de estabelecer
relacdes edificantes consigo mesma, com 0s recursos disponiveis e com o outro. A
falta para alcancar o grau de letramento necessario para interagir socialmente esta
relacionada a pouca acessibilidade dos recursos de linguagem e nao a capacidade

individual.



47

3.5.2 Recursos de aprendizagem da crianga com cegueira

A era digital contribuiu para avancos significativos no que tange o acesso a
informacao da pessoa com cegueira, mas, apesar disso, a oralidade ainda é o principal
meio de comunicacéao utilizado para a alfabetizacdo da crianga com cegueira seguida
pelo livro com textos em braille (ROMANI, 2016). Constatacdo que corrobora com a
compreensao de Von der Weid sobre a importancia da oralidade para estes sujeitos
(2015, p. 170): “a medida que a crianga cega cresce e aprende a falar, a linguagem

passa a ocupar um papel central em seu desenvolvimento”.

De acordo com estas pesquisadoras a oralidade se torna estruturante para a
aprendizagem e desenvolvimento da crianga com cegueira, afirmagdo que nao
surpreende, sabida a importancia da lingua falada nas relacfes sociais, e que
consequentemente, levam a aprendizagem e ao desenvolvimento humano. No
entanto, surpreende saber que o texto em braille é utilizado como segundo principal
meio de ensino, visto a complexidade desta escrita, como por exemplo, o tamanho
reduzido do padréo da escrita braille. Certamente, introduzir a cela braille através de
jogos pedagogicos, como fazem muitos professores da area, pareceria ser uma
melhor estratégia. Outra possibilidade, segundo Romani (2016), € o uso das imagens
tateis, que para a autora sdo de grande importancia para a aprendizagem da crianca,
sendo que no caso da crianga com cegueira as imagens devem ser introduzidas o
mais cedo possivel em sua rotina de modo a auxiliar nas associacdes e

representacdes futuras.

Através das associacoes e representacdes possibilitadas pela oralidade, pelos
jogos, pelos textos em braille ou pelas imagens tateis, a crianca inicia o processo de
formacado de conceitos, que ndo necessariamente, precisam acontecer por meio da
visualidade. Batista (2005) esclarece que a formacdo de conceitos na crianga com
cegueira, em primeiro lugar, se refere a aquisicdo de conceitos como para qualquer
crianca. Sendo, portanto, as criangas com cegueira capazes de circular por entre
ambientes distintos, estudar e brincar participando da vida social e cultural, que lhe
dao condicbes de letramento.

Para Vygotsky (1997, p. 78), a formacg&o de conceitos se origina no social, em
suas palavras: “conceito € a imagem de uma coisa objetiva em sua complexidade” e

somente quando “chegamos a conhecer o objeto em todos os seus nexos e relagoes,
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apenas quando sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas definicdes, surge em nés o conceito”. (VYGOTSKY, 1997, p. 78).
E preciso, entdo, desassociarmo-nos dessa concepcao engessada de leitura e escrita,
ja tédo enraizada em nossa cultura, que restringe as condi¢cdes de aprendizagem e 0s
meios de desenvolvimento a visualidade. Para Nunes e Loménaco (2008, p. 121), a
pessoa com cegueira: “tem capacidades de desenvolvimento como qualquer pessoa,

desde que Ihe sejam dadas as condi¢bes adequadas para tal”.

Romani (2016, p. 29) também concorda que “os principios bésicos envolvidos
no processo de aquisicdo da leitura e escrita sdo semelhantes para os alunos cegos
e videntes”. No entanto, em sua tese, ela explica que a leitura tatil acontece de letra a
letra e n&o por meio do reconhecimento de palavras inteiras como acontece com a
escrita em tinta. O braille “requer do leitor mais concentracdo, o que torna a leitura
uma atividade cansativa”. (ROMANI, 2016, p. 29).

A partir desta compreensao, é possivel perceber a importancia da crianga com
cegueira reconhecer-se em uma comunicacao tatil para que ela possa aprender a ler
e a escrever, além de interagir socialmente como um sujeito letrado. Mas, antes da
criancga iniciar o processo de aprendizagem do braille, Amorim (2008) sugere que ela
tenha:

- Nogbes basicas de espaco e tempo: acima/abaixo, a frente/atrds, em
cima/embaixo, antes/depois, rapido/devagar;

- Percepcao das relacdes espaciais: saber utilizar e interpretar os conceitos
espaciais basicos em si mesma, em outras pessoas, em objetos em relacdo
a simesma, e em objetos em relacao a outros objetos;

- Nocdes basicas de formas e tamanhos: ter conhecimento de formas
geométricas (do tridimensional ao bidimensional até chegar as
representacdes gréaficas) e diversos conceitos relacionados a tamanhos e
medidas;

- Desenvolvimento do esquema corporal;

- Desenvolvimento fisico quanto a forca e coordenagcdo dos membros
superiores;

- Destrezas e manipulagéo;

- Coordenacéo bimanual e independéncia digital;

- Desenvolvimento do tato ativo e exploratério;

- Desenvolvimento da linguagem e aptidéo verbal;

- Aptiddo emocional e motivagdo (AMORIM, 2008, p. 23).

Processo que certamente deve anteceder a introdugéo do texto em braille para
permitir que a criangca possa desenvolver técnicas corporais e ndo visuais de
aprendizagem, pois, “a falta da visao provoca outro modo de aprendizagem, onde o

corpo inteiro precisa estar implicado no processo [...]” (VON DER WEID, 2015, p. 109).
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Uma forma para auxiliar neste processo € atravées do livro ilustrado tatil, que pode
ajudar na percepcéo de direcionalidade sugeridas por Amorim (2008).

O cuidado e a atengdo que a crianca deve receber do mediador de sua
aprendizagem sdo fundamentais para introduzir a escrita e a leitura, mas também, é
preciso que, constantemente, o mediador apresente e reapresente 0s elementos que
fazem parte da perspectiva do letramento: um jornal, uma revista, um livro e seus

elementos: poema, reportagem, tirinha etc.

Para Vygotsky, um mediador experiente, que ja faca uso social dessas
ferramentas é que pensa em costumes, ensina técnicas, habitos e linguagem para
aquele que estéa iniciando o processo de letramento, resultando sempre em uma
mediacdo socialmente situada. Vygotsky (1983) ressalta que isto ndo acontece
espontaneamente, pois ndo existem potencialidades natas nos individuos, e sim,
relacbes sociais que provocam aprendizagens e consequentemente 0

desenvolvimento.

3.6 BRINCAR COMO MOVIMENTO INVENTIVO: LACOS COM O LIVRO
ILUSTRADO TATIL

A brincadeira fornece uma organizacdo para a iniciacdo de relagbes
emocionais e assim propicia 0 desenvolvimento de contatos sociais
WINNICOTT, 1971, p. 163

Os estudos de Winnicott (1971) compreendem a brincadeira como via inicial
para a constituicdo emocional e social e retratam a importancia e a delicadeza do ato
de brincar para o desenvolvimento humano. Também Sekkel (2016), ao escrever
sobre a importancia do brincar e da invencédo, destaca a afirmacédo do historiador
holandés Johan Huizinga: “é no jogo e pelo jogo que a civilizagdo surge e se
desenvolve” (Huizinga, 1999, p. 1). Para Sekkel, esta concepgéo radical, “concebe a

brincadeira como fundante e permanente na vida cultural” (SEKKEL, 2016, p. 86).

Outras importantes contribuicbes no campo do brincar vieram de Walter
Benjamin que produziu relevantes escritos sobre brinquedos e livros infantis,
registrando suas transformacgfes ao longo do desenvolvimento industrial e pos-
industrial. Para este autor, antes da revolugdo industrial, o brinquedo era
confeccionado pela propria crianga, geralmente, com a ajuda de um adulto, onde

ambos se envolviam por um longo tempo no processo de produgéo do objeto. Este
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criar, além de possibilitar a interacao entre eles, permitia & crianga compreender de
onde surgia o brinquedo e a selecdo de materiais para a sua construcao fomentava a

criatividade infantil.

Situacdo diferente é encontrada no poés-século XIX onde os brinquedos
passaram a serem produzidos em série e aos milhares, as lojas disponibilizavam
inimeros exemplares do mesmo artigo. Tais mudancas alteraram a maneira de a
crianga ver o brinquedo, antes Unico e especial. Benjamin (2002) enfatiza que o
mesmo perdeu sua singularidade e que a “plastificagao” é reflexo social préprio do
capitalismo, que estimula a massificacdo e a homogeneiza¢éo. Para ele, quando os
brinquedos ainda eram oriundos de um processo artesanal, eram confeccionados de
lata, madeira, pedra, pano, entre outros, mas que com a comercializagéo o brinquedo

passou a ser feito de plastico, basicamente.

Em virtude disso, Benjamin (1992) justifica o porqué de a crianga, muitas vezes,
desmontar seus brinquedos: ela os desmonta para ressignifica-los e aproximar-se
deles de forma intima e afetiva. Também, para este autor, as crian¢as tendem a criar
vinculos afetivos com objetos insignificantes porque tém interesse pelos retalhos,
cacos e pedacos da classe social na qual estdo inseridas. Em suas palavras, as

criangas

Sentem-se irresistivelmente atraidas pelos detritos que se originam da
construgdo, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do alfaiate ou do
marceneiro. Nesses produtos residuais elas reconhecem o rosto que o mundo
das coisas volta exatamente para elas, e somente para elas. Neles, estao
menos empenhadas em reproduzir as obras dos adultos do que em
estabelecer entre os mais diferentes materiais, através daquilo que criam em
suas brincadeiras, uma relacdo nova e incoerente. Com isso as criangas
formam seu proprio mundo de coisas, um pequeno mundo inserido no
grande. Dever-se-ia ter sempre em vista as normas desse pequeno mundo
guando se deseja criar premeditadamente para criangas [...] (Benjamin, 2002,
p. 103-104).

Ter em vista as normas desse pequeno mundo ao criar para as criangas, Como
sugere o filosofo aleméo, requer compreender, assim como Millmann (2016, p. 151),
que “sujeito e objeto se constituem concomitantemente e se separam na mesma
operacao de linguagem em que o corpo se unifica”. Assim, transitar pela dimensao
gue laca sujeito e objetos é transitar pelo campo da subjetivacdo, campo formado por
saberes e objetos de ordem social, linguistica, tecnologica, estética, politica etc. os

quais constituem o proprio sujeito.
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Estes elementos que constituem o sujeito se entrelagam e se transformam
constantemente e nunca estdo dados, deles “sujeitos e objetos emergem” através “de
uma rede de limites indefinidos, em constante processo de transformacao de si [...]”
(KASTRUP, 2007, p. 205). Por meio desta rede de limites indefinidos da cultura e do
inconsciente as ac¢des do individuo fazem surgir o processo inventivo: “a agao
responde pela invengao do sujeito e do objeto, do si mesmo e do mundo” (KASTRUP,
2002. p. 76).

Ao abordar aprendizagem inventiva a partir do estudo de Deleuze (1987),
Kastrup (2001, p. 19) ndo entende “a invengao como algo raro e excepcional, privilégio
exclusivo de artistas ou mesmos cientistas”. Para ela, é preciso “pensar a
inventividade” como algo “que perpassa o0 nosso cotidiano e que permeia o

funcionamento cognitivo de todos nés, do homem comum” (KASTRUP, 2001, p. 19).

Meira (2003) enfatiza que a inveng&o, no universo do brincar, transita pelas vias
invisiveis do uso de materiais primitivos e do cotidiano: areia, folhas, papel, tecidos,
entre outros. Com base nessa ideia, certamente ter um livro ilustrado tatil em maos e
brincar coexistem e se relacionam intimamente no universo infantil. Pois, ler, assim
como acontece com o brincar, como indica Gilles Brougere (2001), filosofo francés, se
refere ao faz de conta, que comecga com algo que existe de verdade para depois se
transformar e ganhar outro significado. E por isso, ele afirma que os jeitos de fazer, as
regras e costumes para construir uma brincadeira partem dos elementos da vida e
dos recursos a disposi¢cao da crianga. Isto porque, “a crianga nao brinca numa ilha
deserta, ela brinca com as substancias materiais e imateriais que lhe s&o propostas.
Ela brinca com o que tem na mao e com o que tem na cabeca” (BROUGERE, 2001,
p. 105).

Muitas vezes, € a partir de objetos do cotidiano, sendo eles brinquedos
tradicionais ou ndo, que a crianga inventa: cabos de vassoura se transformam em
espadas, lengdis amarrados ao pescoco viram capas de super-herdis, latas vazias e
linha viram telefone sem fio, e assim, a crianca vai utilizando a sua imaginacao para

criar as suas brincadeiras sempre “de novo”.

Na concepcéao de Benjamin, a esséncia do brincar esta na repeti¢cdo, no sempre
“de novo”. A crianga, inumeras vezes brinca 0 mesmo jogo, assim acontece quando
ela tem em suas mdos um livro: 0 manuseia, |1é e pede para ouvir suas historias

repetidamente, “nada a torna mais feliz do que o ‘mais uma vez'. Para ela, porém, nao
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bastam duas vezes, mas sim sempre de novo, centenas e milhares de vezes”
(BENJAMIM, 2002, p. 03).

O “mais uma vez” da crianga para o brincar é também o “mais uma vez” para a
leitura de um livro do qual ela goste, pois, os livros séo feitos de “materiais que sao
colados pelas palavras, gestos, historias, narrativas, que tecem sua forma fundando
uma obra ali onde apenas havia objetos” (MEIRA, 2003, p.85). As palavras de Meira
sugerem que, em um primeiro momento, o brinquedo (ou mesmo um livro) € como um
“simples objeto”, mas a medida que o sujeito (leitor) vai se apoderando de sua
materialidade, o mesmo toma formas distintas na sua imaginacéo, essas formas se

corporificam e se transformam infinitamente.

Millmann (2016), ao valer-se das brincadeiras para auxiliar as criancas a
reconhecerem-se a si mesmas, as suas marcas e assim a lingua escrita, explica a
delicadeza necesséaria para este encontro: as ofertas devem ser feitas no contexto do
brincar e de narrativas, em que sao privilegiadas as escolhas significantes de cada
crianca, ou seja, ndo ha métodos e técnicas que se apliguem para todos da mesma
forma. Millmann (2016), em sua pesquisa sobre como a crianca se inscreve no
contexto da linguagem, considera o brincar indispensavel para que ela consiga
conhecer as bordas do seu corpo, do outro e do ambiente.

Winnicott, a partir de seus estudos filosoficos e culturais, também compreende

o0 brincar como uma extenséo do individuo e complementa que a crianca

[...] traz para dentro dessa é&rea da brincadeira objetos ou fendmenos

oriundos da realidade externa, usando-os a servico de alguma amostra

derivada da realidade interna ou pessoal. [...] No brincar, a crianca manipula

fenbmenos externos a servico do sonho e veste fenémenos externos

escolhidos com significado e sentimento oniricos. (WINNICOTT, 1975, p. 76)

Por isso, o livro ilustrado tatil é pensado para ser lido muitas vezes por e para
qualquer crianca, especialmente aquela com deficiéncia visual, ele é confeccionado
com o desejo de se ouvir: “mais uma vez”. Para tanto, ao longo da pesquisa busco
encontrar pistas para torna-los livros que se prestem a uma leitura tatil prazerosa,

assim como é o brincar.
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4 VIRANDO AS PAGINAS

Ha aqueles que ndo podem imaginar o mundo sem passaros; Ha aqueles
gue ndo podem imaginar 0 mundo sem agua;

Ao que me refere, sou incapaz de imaginar um mundo sem livros.
BORGES, 2013, p. 22

@ s livros acompanham o caminhar das sociedades e servem de
referéncia para registrar acontecimentos e descobertas em todas as
areas de conhecimento: sociais, culturais, cientificas, econémicas, politicas etc. Os
livros sdo também fonte de prazer para seus leitores, ja que ler traz crescimento
pessoal. A partir deles novos estudos frequentemente surgem, os quais tém grande
impacto na constituicdo humana, por isso, as palavras do poeta Jorge Luis Borges se
fundem a este capitulo, sendo os livros objeto de estudo no virar das préximas
paginas.
Houve uma época em que ter uma biblioteca era sinbnimo de status e que
portar um livro caracterizava a pessoa como intelectual e estudiosa. Hoje, o privilégio
de interagir com um livro mudou, sendo possivel uma biblioteca inteira caber em um

pendrive e o virar das paginas acontecer em um clique.

Neste capitulo, abordarei o livro para criancas em processo de letramento, mais
especificamente os livros para criangas com deficiéncia visual em processo de
letramento. Para tanto, considerei necessario também enveredar pela histéria do livro,
da literatura infantii e da mediacdo concomitantemente aos estudos acerca da

confeccdo de livros ilustrados tateis para os sujeitos foco da minha pesquisa.

4.1 O LIVRO SOB INVESTIGACAO

Os livros ndo séo feitos para se crer neles, mas para serem submetidos a
investigacao. Diante de um livro ndo devemos perguntar-nos que coisa diz,
mas que coisa quer dizer. ECO, 1983, p. 274

Ha livros que nos ensinam, outros que nos divertem, ha ainda aqueles que nos
acompanham por toda a vida como verdadeiros companheiros. Conteddos que
provocam, acalentam, instigam nossa imaginacao e, assim, nos modificam. Nao séao
somente as caracteristicas de conteudo que nos atraem: o formato do livro, o virar de
suas paginas, seu cheiro, sua textura e cores também despertam nossos sentidos.

Tais sensac¢des parecem apenas possiveis atraves do livro em seu formato tradicional,
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mas, mesmo por meio dos livros eletrbnicos € possivel imaginar e vivenciar as

sensacoOes oferecidas pela leitura.

Os livros eletronicos ou digitais ndo sé&o aceitos com unanimidade, atraindo
opinides divergentes (ROCHA, 2016). Mas, é inegavel que este formato, devido a
facilidade e a acessibilidade (pode-se ouvir uma narrativa em qualquer momento e
lugar), atrai um maior numero de publico leitor. Para Cypriano (2016, p.59), “o
desenvolvimento tecnologico também é uma experiéncia social mediada por

instrumentos”.

Para Chartier (2010, p. 12), “as mutacdes de nosso presente transformam, ao
mesmo tempo, 0s suportes da escrita, a técnica de sua reproducéo e disseminacéo,
assim como os modos de ler’. Ressalta, também, ser este um fato inédito para a
humanidade e “o sonho da biblioteca universal parece hoje mais proximo de se tornar
realidade do que jamais o foi, até na Alexandria dos Ptolemeus” (p. 12). O historiador
francés compreende que a conversao digital das cole¢bes existentes promete o
surgimento de uma biblioteca sem muros, onde todas as obras ja publicadas estariam
acessiveis a qualquer pessoa, constituindo-se, assim, em um patrimbénio da

humanidade.

Retirar os muros de uma biblioteca € um movimento importante, pois traz o
principio de acessibilidade, porém, ressalto que outros movimentos devem acontecer
paralelamente, tais como: proporcionar aos leitores o0 acesso e a utilizacéo satisfatoria
do livro. Entéo, cabe pensar a respeito de como se estabelece o primeiro contato entre
um livro e um leitor e de como esse livro é recebido por este leitor. Tal reflexdo faz
compreender a magnitude da rede, de ferramentas e de sujeitos, necessaria para que

este encontro, entre 0 homem e o livro, aconteca e se consolide como um habito.

Normalmente, o primeiro livro é apresentado na sua versao impressa para o
sujeito ainda na infancia. E nesta fase da vida que o mediador (pai, mae, professor,
irmao), faz o papel de cupido entre o leitor e o texto (GIARDELLI, 2010). Em
praticamente todas as culturas, esta interlocucdo costuma se iniciar com historias
literarias infantis através da leitura em voz alta. A leitura em voz alta “é a via ideal,
guase perfeita, para o estabelecimento de uma relacdo amigavel com a leitura e com
os livros, e, consequentemente, para o acesso ao conhecimento” (GIARDINELLI,
2010, p.113).
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Conforme Vygotsky (1983), ao realizar, com ajuda de parceiro mais experiente,
uma tarefa que ainda ndo consegue fazer sozinha, a crianga se prepara para realiza-
la sozinha. Assim, para as criangas em processo de letramento, a mediacao de leitura
e 0 acesso ao livro impresso, mostram-se como possiveis elos entre elas e 0 universo
literério. Saliento que esse elo se constitui com mais encantamento quando os livros

séo projetados e as historias elaboradas especificamente para as criancas.

Quanto ao livro para criangas, seu design se desenvolveu e se modificou de
forma significativa, principalmente nas ultimas décadas, em virtude de novas
pesquisas editoriais e tecnolégicas (ROMANI, 2016). Bem como as narrativas
mudaram, elas passaram a ser pensadas e estudas pedagogicamente para cada faixa
etéria.

Recordemos: ha ainda um caminho a ser percorrido para que os livros e a
magia de suas histérias estejam acessiveis a todas as criancas. Pois, o livro, nos
principais formatos disponiveis hoje (impresso e digital) ainda é de acesso restrito. Por
acessibilidade, entendo, assim como Passerino e Montardo, que “ser acessivel é
permitir o uso”. E, juntamente com as pesquisadoras, alerto que “apesar da
obviedade, muitas vezes ocorre a interpretacdo indevida de que estar visivel e ser
perceptivel da a uma interface a condigdo de ser acessivel” (2007, p.14). Por isso,
nesta pesquisa, o livro ganha uma nova significancia e se apresenta como acessivel
e tatil, como um recurso da Tecnologia Assistiva que possa auxiliar no processo de
letramento e insercéo social da crianca com deficiéncia visual, além de promover a
acessibilidade a todas as criangas. Ou seja, os livros em formato tradicional ndo caem
em desuso, eles se ampliam para proporcionar acessibilidade a leitura.

De acordo com Franciscatto (2017), a acessibilidade néo se reduz a permitir
que individuos com deficiéncia ou mobilidade reduzida participem das atividades do
cotidiano com o auxilio de recursos assistivos, mas que todos os servi¢os, produtos e

informacdes estejam disponiveis a qualquer pessoa.
4.1.1 Eraumavez... O livro para criangas
Na tentativa de uma definicao de literatura infantil, penso utilizar a elucidacéo

trazida por Simdes ao defender que a literatura infantil se distingue das demais devido

ao seu leitor implicito, “ou melhor, 0 que marca sua especificidade é o publico a que
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se destina, pois € a Unica manifestacdo literaria que a priori, do ponto de vista da
criacdo literaria, tem um publico bem determinado” (SIMOES, 2013, p. 219). O publico
da literatura infantil a quem esta autora se refere, sdo as criancas, que requerem do
adulto uma postura sensivel quando estes compdem e selecionam os livros a elas

destinados.

Mas, nem sempre foi assim, um livro literario pensado exclusivamente para a
criangca é um objeto bastante recente na histéria da infancia. Para compreender os
caminhos percorridos pelo livro literario para criancas, é necessario enveredar pela
historia da literatura infantil. Por este mundo de infancias que exige de nos
deslocamento, mudanca de perspectiva, mergulho no desconhecido, retorno ao
mundo das memodrias de infancia (SILVA, 2016). Colocar um olhar neste universo de
“‘miudezas e coisas desimportantes”, como dizia o poeta Manoel de Barros, nédo se

constitui em uma perspectiva muito recente.

Na verdade, desde os estudos pioneiros acerca da infancia, do referenciado
historiador Philippe Arieés (1981), nossa compreenséao da criangca tem se construido e
se desconstruido gracas a desmistificagcdo e “destereotipagdo” das praticas e dos
discursos sociais. Para Ariés, a nocdo de infancia como um periodo particular da vida

humana nao foi um processo natural, mas o resultado de um longo processo histérico.

Scharf (2000) relata que nas sociedades antigas até na Idade Média, a crianga
era vista como um adulto em miniatura. Ela trabalhava e vivenciava as préticas
comuns dos demais membros da familia, como: nascimentos, doencas, mortes, festas
e guerras. Nao havia espaco e métodos de aprendizagem. “De certa forma, a crianga
era tratada com hostilidade. Faltavam-lhe lacos afetivos, era pouco considerada e a
figura materna nao se fazia presente nos primeiros anos de vida” (SCHARF, 2000,
p.22).

Foi na metade da idade Moderna que a crianca deixou de ser vista como uma
miniatura do adulto, principalmente por causa da “ascensdo da burguesia e o
estabelecimento de uma nova nocdo de familia a partir de um nucleo unicelular,
preocupado em manter sua privacidade e propriedade” (SIMOES, 2013, p.223). Ou
seja, a compreensdo da crianca mudou, mas devido aos interesses do adulto. A
crianca passou a ser reconhecida com caracteristicas proprias e necessidades
particulares, consequentemente, comecaram a surgir produtos culturais

especificamente para elas com a funcéo de prepara-las para a vida (SIMOES, 2013).
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A crianca “[...] passa a deter um novo papel na sociedade, motivando o aparecimento
de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais (o livro) ou hovos ramos da ciéncia
(a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria) de que ela é destinataria”
(ZILBERMAN, 1982, p. 17).

Em virtude dessa nova concepcéo acerca da infancia e da crianca e deste novo
papel social que ela passa a exercer, sdo, também, requeridas dela habilidades e
competéncias. Para tanto, a escola surge como espaco de instrugdo. A escola tornou-
se uma instituicdo legalmente aberta, ndo sé para a burguesia, mas para todas as
criancas, substituindo os ensinamentos transmitidos pelos mais velhos (SCHARF,
2000), e a literatura infantil surge como aliada desse processo de escolarizagéo. Isto
porque, a escola trabalha com e por meio da lingua escrita, entdo, depende da
capacidade de leitura das criangas (LAJOLO E ZILBERMAN, 1991).

Neste periodo, os livros e textos ofertados para elas eram de cunho educativo,
moralista e/ou religioso (Scharf, 2000), (Cardeal, 2009). Os escritos eram elaborados
por pedagogos e professores com intuito educativo (SCHARF, 2000). J& as primeiras
publicacbes para o publico infanti eram em forma de cartilha de oracdes e
apresentavam preceitos morais e didaticos e surgiram na Alemanha, por volta de 1440
(CARDEAL, 2009). Até meados do século XVII, os manuscritos produzidos para as
criangas, tais como as histérias das vidas de santos, eram voltados para a formacéo
religiosa (SCHARF, 2000).

Provavelmente, pelo fato de a criangca ser considerada um miniadulto, era
natural que os textos para ela destinados fossem uma adaptacdo das producbes
elaboradas para os adultos. Feitos de pergaminho, até 1850, os textos continham o
alfabeto, as vogais, silabas e claramente demostravam os preceitos morais e didaticos
gue os adultos buscavam incutir nas criancas. Nao havia espaco para a ilustracao,

mas podiam ter gravadas algumas figuras ilustres (CARDEAL, 2009).

Até este momento, ndo se pensava em literatura infantil como forma de lazer
com narrativas especificas para as criangas. Um importante tipo de texto, que
possivelmente tenha popularizado as histérias no contexto infantil, foi a literatura de
cordel. Os chapbooks, que como nos apresenta Lago (2009), eram folhas volantes ou
de cordel que continham narrativas impressas em folhetos, vendidas a precos muito

baixos nas ruas, mas que nao eram escritas especialmente para criangas. Na sua
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grande maioria, tratava-se de lendas e contos folcléricos de grande interesse das

classes populares.

Neste caminho a procura de uma literatura “adequada” para “preparar’ a
crianca para o convivio social, as diferencas de leituras se mostravam assim: as
criancas de familias ricas eram orientadas por preceptores, liam os grandes classicos
adultos, enquanto as criancas das classes desprivilegiadas liam e ouviam as histérias

de cavalaria, de aventuras.

Entre 1668 e 1694, foram publicados os livros com as Fabulas de La Fontaine,
As aventuras de Telémaco, de Fénelon, e os Contos da Mamée Gansa, de Charles
Perrault. De acordo com as pesquisas de Cardeal (2009), inicialmente estas obras
eram direcionadas para adultos e mais tarde acabaram sendo indicadas como

apropriadas também a infancia.

Conforme Cunha (1999), foi no século XVIII que a literatura infantil, na Europa,
alcou voos ao se transformar em material de consumo. No trabalho realizado por
Cardeal (2009), € possivel conhecer as obras de Perrault, e de outros autores que
surgiram neste periodo, como Daniel Defoe, Jonathan Swift, os irmaos Grimm, Hans
Christian Andersen, Lewis Carroll, entre outros, consolidando assim o género literario
infantojuvenil (CARDEAL, 2009).

Para Cunha (1999), a historia da literatura infantil apresenta poucos capitulos.
Comeca a delinear-se no inicio do século XVIIlI, quando a crianca comec¢a a ser
considerada um ser diferente do adulto, com necessidades e caracteristicas préprias,

entdo, passa a receber uma educacao especial que a prepare para a vida adulta.

No Brasil, a literatura infantil teve inicio com obras pedagdgicas, sobretudo
adaptacdes de obras de producdes portuguesas, o que demonstrava a dependéncia
das colbnias (CUNHA, 1999). No final do século XIX, quando o regime politico mudou
de Monarquia para Republica, surgiram os primeiros livros para criangas escritos e
publicados por brasileiros: Carlos Jansen com a traducdo de obras como: como
Robinson Crusoé (1885), Viagens de Gulliver (1888) e Dom Quixote de La Mancha
(1901), Figueiredo Pimentel (Contos da Carochinha), Coelho Neto e Olavo Bilac

(Contos péatrios) e Tales de Andrade (Saudade). Mas, é consenso entre 0s
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historiadores que o inicio da literatura infantil brasileira é efetivamente considerado a

partir das obras de Monteiro Lobato8.

Hoje, encontramos a literatura infantil consolidada. Ela é pensada, estudada e
busca proporcionar a crianga momentos de prazer, aquisicdo de conhecimento e
fortalecimento linguistico, pois, atualmente se tem por certo que o ato de ler também
oportuniza experiéncias unicas e fundamentais para um desenvolvimento emocional,

social e cognitivo sadio. O livro infantil para a crianca:

E explorado como suporte a imaginacdo gracas a seu poder de
encantamento, possibilitando-lhe ampliar as experiéncias e as perspectivas
do imaginéario. Para o publico infantil, o livro-objeto torna-se envolvente,
facilitando o processo de leitura. (ROMANI, 2011, p. 19).

Para Cardeal (2009), o impulso para este pensamento acerca dos livros para
criancas ocorre paralelamente os novos estudos da psicologia da aprendizagem e tém
ajudado a pensar livros infantis que proporcionem prazer as criancas. Textos com
imagens, ilustracdes em relevo sdo alguns dos elementos atrativos, que se tornam
facilitadores para a comunicagdo, exemplificando, afirma “a didatica moderna ja
incorporou o conceito de que a linguagem visual associada a linguagem verbal € das
mais eficazes no processo educativo” e complementa, “ndo apenas como promotora
do encontro da crianga com o imaginario literario, como também em seu
desenvolvimento” (CARDEAL, 2009, p. 30).

Em vista do que foi apresentado, explicita-se ainda nos dias de hoje duas
compreensdes quanto ao texto literario infantil: conservadora e emancipadora
(SIMOES, 2013). Na concepcéo conservadora, a literatura transmite normas com o
objetivo de formar e informar a crianca, com preceitos religiosos, morais e
educacionais necessarios para instruir o sujeito considerado incompleto. Muitas
destas instrucoes atendem a necessidade pela fantasia, pela distracdo, pela
ludicidade e pelo desenvolvimento da imaginagao e criatividade. Por outro lado, na
concepgao emancipadora, a literatura infantil busca ir ao encontro dos interesses
infantis com histérias que acompanham as experiéncias (sociais, linguisticas)
comumente vivenciadas em cada fase da infancia. Como fontes de prazer, reflexao e

conhecimento, possibilitando pluralidade e maltiplas interpretacdes (SIMOES, 2013).

8Em 2002, instituiu-se o Dia Nacional do Livro Infantil, Lei 10.402/02, registrando a data de nascimento
(18 de abril) de Monteiro Lobato como o dia oficial da literatura infantojuvenil.
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Percebemos que é através das historias dos livros de literatura infantil que uma
crianga pode conhecer outros lugares, outras culturas, outros jeitos de ser e, por iSso,
a literatura infantil ja é reconhecida como fundamental no desenvolvimento destes
sujeitos. A logica propria das criancas de criar e recriar histérias pode nao fazer
sentido para o leitor adulto, mas é através desse faz-de-conta que elas despertam
para um mundo de possibilidades, onde se encontra o aprendizado.

Para Manoel de Barros, a infancia é um lugar onde o homem pode encontrar-
se consigo mesmo, repensar valores, desafogar das opressdes (econdmicas, sociais,
culturais, morais) de massificacdo. E como ele mesmo propde, tentando mostrar que
fomos nés que perdemos algo ao nos transformarmos em adultos: “sou hoje um
cacador de achadouros da infancia. Vou meio dementado e enxada as costas cavar
no meu quintal vestigios dos meninos que fomos” (BARROS, 2003, p. 45). Este
reencontro que Manoel de Barros idealiza, com o tesouro enterrado, ndo é somente
com a crianca que ele foi, mas com todas as criancas. Um desejo de resgate a

sensibilidade infantil.

4.1.2 Mediador: muito mais que um contador de histéria

Certamente ler e ouvir histérias se entrelaca a magia literaria para fazer
culminar o apreco pelos livros. Para as criancas pequenas, em processo de
letramento, a presenca de um mediador se torna indispensavel neste movimento de
transicao (de um individuo néo letrado para um letrado). Salienta-se: O mediador ndo
somente como repassador da informacdo ou contador de histérias, € também e
principalmente um fomentador do desenvolvimento emocional, social e cognitivo da

crianca.

Conforme Revoredo (2010) deve-se ter em mente que mediar a leitura néo
significa apenas oferecer livros ou outros tipos de materiais impressos as criancgas,
mas também alimentar o habito da leitura para que as criangas se encantem com este

universo e possam se formar leitoras.

O conceito de mediacdo adotado nesta pesquisa advém da concepcédo de
Vygotsky (1989) acerca do desenvolvimento humano. Para ele, a mediacdo é um
processo socio-histérico em que o conhecimento se constrdi através das trocas com

0 outro. O autor explica que por meio das relacdes interpessoais de cooperacédo entre
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pessoas e seu ambiente, varios processos internos acontecem. E que, uma vez

internalizados tornam-se parte do desenvolvimento do sujeito.

Também, considero importante apresentar os trés niveis de leitura descritos
por Martins (1985): sensorial, emocional e racional. A leitura sensorial esti
diretamente relacionada aos sentidos, manusear o livro, sentir o cheiro de suas
paginas, ouvir histdrias contadas por outras pessoas; a emocional trabalha com as
emocoes e a racional fixa-se na parte intelectual, de compreender, refletir e analisar
sobre o ja lido. E através do conjunto dessas caracteristicas que a leitura se completa
e o mediador também tem a funcdo de fazer a crianca perceber estas etapas, para
gue ao longo do tempo, ela consiga realizar a leitura de forma autbnoma. A crianca

opera intelectualmente sobre o real através da mediacéo pela palavra.

Vygotsky (1989) nomeia a mediacdo através dos signos de Mediacao
Semiética, que é a intervencdo dos signos (palavras e imagens) na relacao do sujeito
com o psiquismo de outros sujeitos. A mediacéo semibtica é o processo de construcao
de significacao e, esta, acontece a partir de processos de semiose que sao baseados
em fatores culturais e sociais. Para Vygotsky, os processos para uma elaboracéo de
conceitos sdo sempre mediados pela palavra, assim, a palavra como mediadora
conduz para a construcdo de simbolos. Tomando por base que a mediagédo conduz
para a construcao de simbolos, compreende-se a importancia da comunicacao entre
o adulto mediador e a crianca leitora. Cardeal (2009, p. 31) reitera: “ao nos
comunicarmos verbalmente utilizamos diversos codigos de comunicacao nado-verbal,
como gestos, posturas corporais e expressodes faciais, para reforgar o que falamos”.
Trejeitos que certamente fazem parte de uma leitura mediada e marcam um potente

momento de aprendizagem para as criancas.

Para Revoredo (2010), o mediador tem que ter funcdes distintas e definidas.
Seu olhar e sensibilidade séo importantes, porque ele precisa perceber no leitor em
formacdo seu potencial, seus interesses e, nesse sentido, aproxima-lo do livro.
Revoredo reforgca ndo ser simples essa aproximacgao, pois, € preciso levar em conta

que para a leitura realmente acontecer, o futuro leitor deve se sentir seduzido.

Para que a leitura se culmine como efetiva e seduza, Cunha (1999) sugere
qguatro elementos na constituicdo da cena literaria infantil: a crianga-leitora, um autor

adulto, o livro e o mediador do encontro com o texto. A autora se refere ao mediador
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como um outro ator, geralmente adulto, que tem papel principal na selecao dos livros

enderecados a crianga, bem como na maneira de contar as histérias para ela.

Cunha explica, no entanto, que o adulto tende a pender e consequentemente,
escolher textos de acordo com uma tendéncia que faga sentido para ele. Ou seja, ha
uma dificuldade no que tange a mediacdo em ofertar livros diversos permitindo a
crianca fazer as suas proprias escolhas. Por isso, ao mediador, deve-se o cuidado em
nao impor as suas convicg¢des a crianga, principalmente nos momentos nos quais ele
faz a reflexdo acerca do texto lido juntamente com a crianga. Silva (2016), em sua
pesquisa acerca da literatura infantil, expde que mesmo ndo sabendo ler, as criancas
pequenas podem interagir com textos literarios através de um leitor experiente. Entéo,
antes mesmo de estarem alfabetizadas, as criangas costumam ser iniciadas na leitura
e direcionadas a compreender o texto através da perspectiva dos adultos

(mediadores).

Percebo que é consenso que a interagdo entre o mediador e a crianca precisa
ser agradavel e prazerosa para ambos. Portanto, o pai, a mae, a professora, a
cuidadora, o avd sdo personagens principais na historia deste enlacamento do
pequeno com o livro e seus componentes facilitadores. Esta rede de significados pode
interferir na leitura ou na maneira pela qual a narrativa de um livro podera seduzir e

marcar a memoéria da crianca (CARDEAL, 2009).

Atualmente os livros infantis tém contemplado uma gama de elementos para
atrair os pequenos leitores, o mercado da literatura infantil esta repleto de livros cheios
de imagens coloridas e estruturados para as criancas. Como explica Cardeal (2009):
as ilustracbes ou imagens ja contam as histérias para as criancas por si SO,
prescindindo a palavra escrita e favorecem o processo imaginativo da crianca. A este
propésito, Alencar também salienta outros efeitos que o livro infantil repleto de

ilustracdbes provoca na crianga-leitora,

desenvolve a sensibilidade, aguca o gosto estético, experiencia emogdes
diversas suscitadas pelas imagens, bem como alimenta a alma, pois a
seducao das imagens é um convite ao mergulho, ao aprofundamento, a ser
feito sozinho ou com a ajuda de um mediador. (ALENCAR, 2009, p. 29).

Isto me leva a refletir sobre o quanto a visualidade tem se constituido peca
importante no universo dos livros infantis. E que apesar da vasta oferta de livros, eles
acabam se tornando restritos a grupos especificos de sujeitos, sendo que, se

considerarmos as especificidades da crianga com deficiéncia visual, os livros n&o
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cumprem este papel, j& que costumam ser totalmente brancos. O que me leva a um
guestionamento: qual a importancia do mediador para que as criangas com deficiéncia

visual tenham a oportunidade de conhecer o universo literario?

Neste caso, a linguagem verbal, ofertada pelo outro, se mostra como
importante ligacdo (CARDEAL, 2009). Vale relembrar ser fundamental o papel do
mediador, para que qualquer crianca se sinta envolvida e incorpore o habito da leitura,
mas é inegavel que, para uma crianca deficiente visual, a disponibilidade de um
mediador vai tornar a leitura possivel. Estas criangas podem necessitar também de
ferramentas para o atendimento de suas necessidades especificas em linguagem,
motricidade e acesso ao conhecimento, mas nada substitui o papel do outro (REILY,
2010).

Nuernberg (2010) concorda com a importancia da mediacdo para a criangca com
deficiéncia visual e destaca o cuidado que se deve ter as especificidades de cada
momento compartilhado entre um mediador vidente e uma crianga com cegueira, “ha
gue se ponderar constantemente sobre as fronteiras ténues existentes entre videntes

e cegos ao se apropriarem do conhecimento” (NUERNBERG, 2010, p. 140).

Isso porgue, mesmo os livros produzidos para as criangas com cegueira nao
tém se apresentado de forma legivel, como constata Cardeal (2009), ao demonstrar
gue algumas representacdes, dos livros infantis para criancas com deficiéncia visual,
sdao dificeis para se identificar sem a presenca de um mediador, como a complexidade
tatii de algumas figuras e o excesso de linhas internas que comprometem a

identificacdo das imagens.

A relacdo que se estabelece entre uma crianga com deficiéncia visual, o
mediador e o livro, responsabiliza ainda mais este interlocutor jA que a crianca
depende dele para conhecer a histéria. Amiralian (1997) afirma que se de um lado a
crianga com cegueira é totalmente dependente do vidente como transmissor do
simbolismo para a utilizacdo de sua linguagem, por outro, ela esta divorciada das
concepgOes de mundo deste mediador. O que permite a ela estabelecer suas

convicgbes de maneira livre. Para esta autora:

Se considerarmos a linguagem como uma traducdo de experiéncias de
modelos de mundo, devemos considerar o mundo da crianca cega. Enquanto
0 cego experiencia o mundo pelo tato, audi¢céo, cinestesia, olfato e gosto, o
mundo lhe é explicado pela linguagem daqueles que pouco se utilizam deste
conjunto de experiéncias sensoriais. Este problema central de
incompatibilidade entre percep¢bes do mundo por cegos e videntes forca a
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crianga cega a um continuo processo de solugdo de problemas. (AMIRALIAN,
1997, p. 63, 64).

O excerto demonstra a constante habilidade perceptiva exigida da crianga com
deficiéncia visual e também a necessidade de o mediador conhecer esta crianca, sua
histéria e quais sdo seus conhecimentos acerca do que sera apresentado na leitura,
pois ela requer uma atenc¢do linguistica e tatil diferenciada na mediagdo com o livro.
Neste sentido, o mediador assumindo muitos papéis, inclusive o afetivo, precisa
estabelecer um vinculo sincero com a crianca, diferentemente de um contador de

historias.

4.2 O LIVRO NA ERA DA TECNOLOGIA

Vocé esta dirigindo o carro enquanto ouve um audio-livro e é interrompido por
uma ligagé@o no celular. Ou vocé estd em casa, sentado numa poltrona, com
0 romance que acabou de comprar, enquanto na televisdo ligada a espera do
noticiario passam um anuncio sobre as novas fun¢gbes do iPod. Vocé se
levanta e vai até o computador para ver se compreende essas nhovidades que
nao estdo mais nas enciclopédias de papel e, de repente, percebe quantas
vezes, mesmo para procurar dados sobre outros séculos, recorre a esses
novos patriménios da humanidade que se chamam Google e Yahoo.
CANCLINI, 2008, p. 11

As palavras de Canclini (2008) surgem a partir de um pressuposto bastante
incObmodo para os que se dedicam ao estudo da literatura, o de que a cultura
contemporanea ndo mais se organiza em torno do livro impresso. Este excerto
provocativo nos faz pensar na representacdo das novas tecnologias no contexto da

linguagem, que certamente ndo se restringem mais a pagina impressa.

O avanco tecnoldgico da ultima década foi importante também para a area da
tecnologia assistiva, jA que inumeros recursos foram e ainda estdo sendo
desenvolvidos para que o0s sujeitos com deficiéncia possam ter um acesso mais
igualitario as atividades cotidianas. “Um novo pensar acerca da comunicacéo, do
desenvolvimento, da aprendizagem e de oportunidades sociais” para que as pessoas
com deficiéncia, neste estudo, mais especificamente os sujeitos com deficiéncia
visual, nao fiquem “apartados dos atuais processos de evolugdo social’
(CAVALCANTI at. al., 2010, p. 84-85).

No entanto, Cavalcanti at. al. (2010, p. 86) alertam: “com o advento das
tecnologias, a globalizagcdo vem proporcionando as pessoas cada vez mais imagens

visuais, seja através da internet, dos livros impressos ou hipertextos, dos outdoors,
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etc.”, o que beneficia cada vez mais os videntes. Segundo Mianes (2012, p. 154),
“‘dentre as diversas formas de representacdo, a que mais acentua e marca as
diferencas séo os esteredtipos produzidos por determinados grupos” categorizando e

reduzindo os seres humanos a caracteristicas consideradas “normais” e “anormais”.

Na tentativa de minimizar estas diferencas, atualmente, ja é possivel encontrar
no mercado recursos de comunicacdo alternativa, como: circuitos de televisdo que
ampliam o tamanho dos caracteres, softwares de comunicagdo aumentativa e
alternativa, braille falado, sintetizadores de voz, livros reproduzidos em audio e com
pictogramas entre outras ferramentas que tém contribuido para a quebra de barreiras
gue se atravancam entre as pessoas com deficiéncia visual e o contexto social.
Oportunidades que para Cavalcanti at. al. (2010, p. 79) podem ajudar a “diminuir os
abismos que separam a diversidade de pessoas que podem ser categorizadas por

raca, credo, condi¢cdes econdmicas, condicdes fisicas, intelectuais etc.”.

Os estudos realizados por Cardeal (2009), com criancas e jovens com cegueira
entre oito e dezesseis anos, apontam que as novas tecnologias assistivas, como
computadores e tabletes adaptados, tem grande aceitacdo entre eles e certamente
contribuem para aumentar a relagdo do jovem com a linguagem. Inspirada em
Cypriano (2016, p. 59) afirmo: “a tecnologia pode assumir diferentes significados
quando envolve mais que instrumentos”, como “também recursos e relacionamentos
para o desenvolvimento das pessoas” em um continuo movimento de transformagao

social.

Se constitui em um desafio pensar estratégias e ferramentas que possam
qualificar o processo de formacdo leitora das criancas envolvidas com tantas
oportunidades de interacao, como apresentou Canclini no inicio deste subcapitulo. No
entanto, é improvavel que algo substitua o livro. Com as inovacoes trazidas pela alta
tecnologia, surgem novos protocolos de leitura, como os livros analisados nesta
pesquisa, que utilizam recursos de comunicacdo alternativa: escrita braille, escrita
ampliada, imagens tateis e narrativas em audio, por isso, afirma-se: os livros em
formato tradicional ndo caem em desuso, eles se ampliam, possibilitando acesso a
leitura a um nimero maior de pessoas e assim, se abrem para novos leitores, com ou

sem deficiéncia.
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421 O livro ilustrado tatil

Livros que gostam de ser tocados, tocados e acariciados por maos curiosas.

Ma&os que procuram novas emocdes, feitas ndo so de cores

mas também de pontos magicos e imagens em relevo:

detalhes e nuances que muitas vezes os olhos sozinhos néo séo capazes

de ver. [...] sdo principalmente objetos artesanais.

O livro ilustrado tatil € de fato uma nova maneira de pensar sobre

representacéo e ilustracdo. E um desafio multisensorial, uma maneira de

permitir que as méos imaginem. (PICCARDI, 2011, p. 1) tradug@o minha.

Livros ilustrados tateis sao livros feitos para criancas com deficiéncia visual com
caracteristicas muito especificas, como: ilustracdes criadas com diferentes materiais
e texturas, textos escritos tanto em braille quanto em escrita ampliada (PICCARDI,
2011). Esta pesquisadora italiana informa que os primeiros livros tateis ilustrados para
criancas foram feitos na Italia pelo Instituto dei Ciechi em Mildo no inicio dos anos

setenta. E complementa:

Estes sdo os livros que surgiram para atender as necessidades educacionais
das criangas com deficiéncia visual, mas, na realidade, como tem sido
repetidamente enfatizado, em diferentes contextos, sao livros utilizaveis por
todas as criancas, respondendo assim ao principio da acessibilidade.
(PICCARDI, 2011, p. 1) traduc&o minha.

Para Valente (2010), nas ultimas décadas, houve um aumento de propostas de
adaptacao tatil de conteudos visuais para este publico, principalmente através de
ilustracdes de livros infantis e juvenis. Mas, como a prépria Valente nos apresenta:
todas estas propostas se deparam com o problema da adaptacdo das imagens,
criadas para serem vistas, quando, na verdade, precisam ser sentidas e também
oferecerem sentido. Corroborando com esta perspectiva, Polato afirma: “cada crianga,
para elaborar seu proprio imaginario, para criar representacoes e histérias, para narrar

experiéncias vividas, precisa possuir uma riqueza de imagens” (POLATO, 2010, p. 1).

As imagens sao simbolos e, portanto, podem ser lidas e escritas, representadas
e contextualizadas. Para Polato (2010, p. 1) “Quando a crianga descobre que, além
dos objetos, é possivel desenhar, ou seja, escrever 0s sons, ela se aproxima
gradualmente do simbolismo da linguagem escrita”. Para a crianga com cegueira,
privada de algumas representacdes simbolicas da lingua escrita, como as contidas
em embalagens de alimentos, outdoors, jornais e revistas, “é exigido uma variedade

ainda maior de livros ilustrados tateis para oportunidades de leitura” (POLATO, 2010,
p. 1).
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Para Piccardi (2011) é inegavel que uma leitura multisensorial, através de livros
gue possam ser tocados, ouvidos, manipulados e vistos, representa uma fonte
significativa de desenvolvimento para todas as criancas, cognitiva, linguistica,
emocional, social e imaginativamente. Para tanto, ela apresenta critérios a serem

considerados na construcao de livros tateis ilustrados:

1) Critérios de Formas: As figuras que compem a ilustracdo devem ser
simplificadas, eliminando detalhes desnecessarios; elas devem ser
facilmente reconheciveis na sua totalidade; elas ndo devem ser sobrepostas,
mas alinhadas e suficientemente espacadas; Inicialmente (para pré-
escolares) elas devem manter a visdo frontal na representacéo do esquema
corporal e visao lateral para os animais.

2) Critérios de Tecelagem: Devem ser utilizadas diferentes texturas e
materiais que sejam agradaveis ao toque, significativos de um ponto de vista
perceptual, respeitando de forma precisa o critério de atribuicdo: se vocé
usar, por exemplo, papel crepe para a grama, ndo é aconselhavel reutiliza-lo
para representar outro elemento.

3) Critérios de Espessura: O limiar minimo de percepcao da linha elevada é
de ¥2 mm de altura e %> mm de largura, mas para distinguir faciimente a figura
do fundo, é apropriado usar cal¢gos de pelo menos 1 mm.

4) Critérios de Posi¢do: Os elementos devem ser colocados de acordo com
um critério de ordem espacial que permita ao leitor uma leitura geral da
imagem, usando as duas maos abertas; quando necessario, é aconselhavel
representar a linha terrestre ndo apenas para contextualizar os elementos
representados, mas sobretudo para facilitar a exploracdo pela crianca.

5) Critérios de Tamanho: E necessario respeitar a proporcdo entre as
diferentes partes do objeto e entre os diferentes elementos da imagem, de
acordo com as habilidades exploratérias da crianga. A reproducédo dos
elementos deve ser feita respeitando as duas dimenses, de acordo com uma
visdo frontal ou em plano (projecdes ortogonais), porque a perspectiva produz
deformac@es significativas do objeto que dificilmente podem ser apreendidas
imediatamente pela méo da pessoa cega.

6) Critérios de Cores: E aconselhavel usar cores primarias com forte
contraste na escolha de diferentes texturas e materiais, respeitando a
correspondéncia de cores com a realidade, em primeiro lugar para facilitar a
discriminacgdo visual para criancas com deficiéncia visual, para incentivar o
compartilhamento com criangas com visao, mas também porque a crianga
cega tem direito a informacdo cromatica que distingue a realidade (uma
textura amarela para o sol, um verde para a grama, um cinza para as nuvens,
etc.).

7) Critérios de Congruéncia: E essencial manter uma correspondéncia
precisa entre a imagem téatil e as informacdes escritas em braille e em
caracteres ampliados. (PICCARDI, 2011, p. 4 — 5) traducdo minha.

Hoje, o livro ilustrado tatil € conhecido como o livro capaz de proporcionar
prazer na leitura, encorajar o desenvolvimento e oferece interagdo imaginativa através
das suas ilustracdes tateis. Sua importancia para o desenvolvimento infantil pode ser
compreendida através da relacao entre criangas videntes e com cegueira apresentada

por Valente, pesquisadora brasileira, mas que realiza seus estudos na Franca:

As criancas videntes crescem imersas em um universo de signos figurativos,
tomando pouco a pouco consciéncia do potencial destes signos em
representar objetos do mundo. As criancas nascidas cegas tém muito pouco
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ou quase nenhum acesso a estes signos figurativos. Crescem em um
contexto perceptivo que lhe permite o contato com o entorno através daquilo
gue seu corpo entra em contato, pode tocar, e as descricdes verbais de
terceiros. (VALENTE, 2010, p. 72).

Vecchiarelli (2009) exemplifica pontos importantes quando se pensa em livros
ilustrados tateis, como o texto em dupla escrita (braille e tinta), beneficiando assim a
crianca com deficiéncia visual e com visdo. Sobre o braille, ele enfatiza que os pontos
devem ser bem marcados para serem facilmente compreendidos e resistentes ao uso
prolongado. Sobre a capa, indica que seja rigida e sélida para proteger as imagens, 0
texto em braille e permitir a usabilidade do livro. Ele também indica que o titulo, o
nome do autor e 0 nome do editor estejam presentes na capa em braille. Sobre a
ligacdo das péaginas, Vecchiarelli (2009) sugere que as paginas se abram totalmente

para que ambas as méos possam exploram o texto e as imagens.

Por meio do apresentado, € possivel perceber a magnitude de oportunidades
de letramento de um livro ilustrado tatil, tanto para a crianga com deficiéncia quanto
para aquela sem deficiéncia. Neste sentido, sdo pertinentes os questionamentos de
Vecchiarelli (2009): “Por que a producéao de livros tateis ilustrados com caracteres em
braille é tdo pequena no cenario editorial?”. Além disso, ele interroga: “Por que livros
tao ricos em estimulos multi-sensoriais sdo encontrados apenas em escolas especiais

e institutos para cegos?” (2009, p. 1).

Tentando compreender suas interroga¢cfes, mas nao as justificando, o proprio
Vecchiarelli (2009, p. 1) afirma acerca do primeiro questionamento: “alguns institutos
para cegos possuem colegdes inteiras de livros tateis ilustrados”. Podemos refletir
através disso que muitos livros tateis ilustrados permanecem institucionalizados,
resguardados do convivio social. Vecchiarelli (2009) também ressalta que
esporadicamente projetos séo financiados para a producéo de pequenas colecdes de
livros tateis ilustrados. Mas, alerta: “sdo fendmenos isolados, mera produgao
artesanal, muitas vezes, livros de poucas cépias ou até mesmo livros de copia Unica,

para serem usados por estudantes individuais”. Ele lastima tal cenario e salienta:

o livro ilustrado tatil € um livro cheio de sugestBes, um livro diferente, que
estimula qualquer leitor a imaginacdo de uma maneira nova e
surpreendente. E um livro que traz consigo uma qualidade de artesanato e
um valor de ensino insubstituivel. (VECCHIARELLI, 2009, p. 3) traducéo
minha.



69

Claudet (2009) chama a atencdo para o numero ainda menor de livros
ilustrados tateis disponiveis para criancas bem pequenas com deficiéncia visual, entre

dois e cinco anos. Segundo ela, isso se deve a uma série de razdes:

0 numero de criancas diagnosticadas com cegueira; estes serem livros que
exigem um trabalho meticuloso de producdo; custo elevado; serem livros
dificeis de testar para serem produzidos em grande escala. Questdes que
retardam a aproximacdo da crianca com cegueira do universo literario,
acarretando em grandes perdas de desenvolvimento em todas as esferas.
(CLAUDET, 2009, p. 28) traducéo minha.

Para que o livro ilustrado téatil possa ser usado por qualquer crianca,
especialmente a crianca pequena, ele precisa, primeiramente, estar disponivel para
as criangas. A frase soa como redundante, mas, ela se faz necessaria ao percebermos
que parte dos livros tateis ilustrados € produzida em pequena escala e outra parte

estd em instituic6es privadas e ndo em bibliotecas ou escolas publicas.

422 Aimagem tétil: construindo o imaginario

Através dos livros ilustrados, a crianca com deficiéncia visual tem a
oportunidade de socializar, refinar a exploracao téatil e conhecer o simbolismo
da lingua escrita. (POLATO, 2010, p.2) tradugdo minha.

Valente (2008, p. 1013) questiona: “como pensar no desenho sem pensar na
visdo?” Nos instiga e nos faz relembrar: “quando criancas, as imagens e ag¢des que
nos rodeiam sdo aquelas que, sendo vistas, ddo origem aos nossos primeiros tragos”.
No entanto, pesquisas de (Duarte, 2006, 2004, 2003) e (Hatwell e Martinez-Sarocchi,
2000), realizadas por esta pesquisadora acerca da imagem tatil, ttm mostrado que é
possivel a constru¢cdo do imaginario infantii sem a percepc¢do visual. Para isso,
algumas exigéncias se mostram necessarias, afim de as imagens tateis se

consolidarem como instrumentos reais de compreenséo tatil.

Para Romani (2011, p.70), “a criagdao da imagem tatil ndo tem nada a ver
apenas com colocar uma textura sobre uma ilustracdo em tinta, mas se trata de
entender as exigéncias e os limites de compreensdo do leitor”. A capacidade da
pessoa de interpretar uma representacdo tatili vem do acumulo de repertério das
imagens mentais construidas ao longo da vida. Para a crianca com cegueira, a
imagem tatil precisa ser trabalhada e contextualizada para que seja possivel o
reconhecimento do desenho, e que, com a pratica ela consiga fazer associacdes com

aquilo que ja aprendeu/internalizou (ROMANI, 2016).
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No entendimento de Valente (2008), embora haja uma gama variada de
técnicas de producéo de desenhos em relevo, ha também uma caréncia em termos
de adaptacdo desses desenhos a realidade perceptiva dos cegos. Para tanto, o
itinerario percorrido para a compreensao da imagem tatil € um processo de construcao

imagética e no processo

[...] de apreensao da imagem, os livros tateis desempenham um papel muito
importante: devem ser ofertadas a crianga de acordo com um itinerario que
leva em consideracdo suas habilidades e tempo de desenvolvimento. Este
caminho metodoldgico prevé que as primeiras imagens tateis a serem
oferecidas a crianca cega sao aquelas dos chamados "Livros da Realidade"
gue devem ser construidos por pais e educadores com objetos do cotidiano
da crianca. S&o livros em que os objetos reais devem ser anexados em cada
pagina, primeiro com o velcro e depois com a cola. As possibilidades de
construgdo séo infinitas: vocé pode usar, por exemplo, os talheres que usa
para comer, 0s itens necessarios para lavar, aqueles para pentear, jogos,
mas também os elementos coletados em um jardim ou parque. (PICCARDI,
2011, p. 3) tradugd@o minha.

O sucesso da leitura tatil, a partir da constatacao de Piccardi, me parece mais
promissor por meio da qualidade de materiais e da forma pela qual eles serao
ofertados para a crianca. Entdo, para que se faca a leitura tatil € necessario o contato
dos dedos com o material, esta exploracdo, das maos com o objeto, € chamada
exploracdo haptica® e ela ndo se limita apenas a alisar uma superficie em relevo. Para
Romani (2016, p. 34), “a leitura haptica ndo € um processo instantaneo, de toque e
compreensao, demanda do leitor com cegueira muita paciéncia e repertério de
representacgao iconografica”.

Romani (2016), em vasto trabalho de pesquisa de campo sobre o livro ilustrado,
introduz e traduz o pensamento de Secchi (2011), que define trés etapas de leitura da
imagem para a pessoa com cegueira, classificadas como: pré-iconografica, andlise
iconogréfica e interpretacdo iconografica. Na fase pré-iconografica, o leitor percebe a
estrutura e 0s esquemas internos da composicao, entendida como percepcao tatil da

forma e da estrutura. Na fase analise iconografica, o leitor reconhece o conteudo

° De fato o tato € uma sensibilidade de contato, a dimenséo do seu campo perceptivo (a porcdo do
espaco percebido a um momento dado, sem movimento do 6rgdo receptor) € muito pequena, pois se
reduz a zona de contato com o objeto. Com efeito, quando uma mao é posta sobre a mesa, s6 é
percebida a parte desta mesa situada contra os dedos e a palma. Este tipo de tato dito passivo permite
certas discriminacdes, mas estas séo, contudo em geral bastante pobres e parciais. A maior parte do
tempo, movimentos voluntarios, de uma amplitude que varia em fungdo da dimensao do que é
necessario perceber, devem ser produzidos para compensar a exiguidade do campo perceptivo tatil. A
dimensé&o deste campo varia entdo em fungéo dos segmentos corporais mobilizados (um dedo, a méo
inteira, as duas maos associadas aos movimentos dos bragos). Percepc¢des cinestésicas, procedentes
destes movimentos, se associam entdo as cutaneas para formar um conjunto chamado percepcéo tatil-
cinestésica ou “haptica”. (HATWELL, 2003, p. 12 — traducéo: Marcia Cardeal).
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convencional da imagem, que pode ser entendido como a cogni¢cado das formas e
entendimento da sua identidade. Na fase interpretacdo iconografica, o leitor
acrescenta uma experiéncia estética, ou seja, a cognicao fornece a significacdo e sua

extensao do senso.

Para Arnheim (1973), o desenvolvimento perceptivo como o sensorial, de
memoria, de pensamento e de aprendizagem acontece atraves das coletas feitas pela
mente no mundo e depois sao processadas na cogni¢cao. Mas nao sdo armazenadas
como copias fiéis das imagens que sao vistas, sdo, na verdade, representacdes que
ultrapassam o visual. Cardeal (2009) complementa que estas representacdes sao
feitas a partir da generalidade das coisas e ndo de pormenores, pois o cérebro é capaz
de complementar aquilo que falta na imagem recebida. A autora completa: o conceito
de imagem, neste caso, ndo se refere somente a imagem visual, mas ao conjunto das

percepcdes sensoriais: visual, auditiva, olfativa e gustativa.

De acordo com Nuernberg (2010, p. 136), o alicerce de percepc¢des que se
constroi esta estruturado na linguagem e se “de um lado o conhecimento se assenta
sobre a experiéncia concreta, de outro, € mediado pela linguagem”. A partir deste
entendimento, o repertorio imagético mental do leitor € um dos principais fatores que
interferem na interpretacdo da imagem tatil, e quanto maior este reportorio, maior sera

a sua facilidade de compreenséo.

A compreensédo das imagens tateis ndo acontece de forma automatica, por
iSso, as criangcas necessitam desenvolver suas percepcdes sensoriais para
conseguirem fazer uma leitura haptica, e para a crianca com deficiéncia visual é
essencial receber suportes, como: imagens apropriadas, mediacao de leitura e objetos
tridimensionais relacionados a imagem tatil, pois, é desta maneira ela podera fazer a
leitura do texto como um todo e ultrapassar os limites pautados nas experiéncias

visuais.

No entanto, a maioria das representacdes iconograficas, como as imagens em
relevo, é produzida para a condigdo de quem enxerga, por isso, muitos livros acabam
reproduzindo apenas imagens com o contorno em relevo. (ROMANI, 2016). Na
pesquisa de Cardeal (2011), realizada com criangcas com cegueira, a autora observou
que a

transcricdo para o relevo de uma imagem originalmente concebida para a
percepcao visual, sem adapta-la a realidade perceptiva téatil, apenas
corrobora a imposicdo de cédigos visuais a que a eles ndo tém acesso, em
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nome de uma incluséo que, de fato, acaba se tornando ineficaz (CARDEAL,
2011, 149).

Estudos de Kastrup at. al. (2010) alertam que o processo de exploragao e
percepcao haptica realizado pelas méos néo parece bem entendido por agueles que
se propdem a desenvolver objetos tateis. Alguns livros ditos tateis, por exemplo,
costumam ter suas imagens contornadas com pontos em relevo ou apresentarem
imagens bidimensionais, alguns (ainda poucos) trazem consigo objetos
tridimensionais. Para Romani (2016), a imagem tatil construida a partir apenas da
linha de contorno em relevo ignora o fato de que o objeto é tridimensional e que o
leitor talvez ndo conheca aquela representagdo iconografica porque a imagem mental
formulada do objeto é diferente para cada individuo.

Nuernberg (2010) concorda que uma imagem em nada se assemelha a
experiéncia concreta de manusear um objeto para uma pessoa com cegueira
congénita, por isso, as ilustracdes tateis ao restringirem-se a transformar os contornos
dos desenhos em pontos em relevo séo pouco eficazes. E como ja exposto, o contorno
em relevo pouco significa para a crianga, e as imagens bidimensionais e os objetos
tridimensionais, quando n&o contextualizados, em nada contribuem para a
compreensao de significado para a crianca com cegueira. Para Valente (2008, p.
1016) uma pessoa com deficiéncia visual, ao deparar-se com um desenho em relevo
contendo excesso de cédigos de representacdo, como formas muito dependentes de
uma experiéncia visual para compreendé-las, mostra que as mesmas terao pouco, ou

nenhum, significado.

Contornos com pouco significado, desenho em relevo com excesso ou falta de
cbdigos de representacao, pouca ou nenhuma contextualizacao sdo as caracteristicas
do design de livros tateis ilustrados analisados pelos pesquisadores citados e apesar
de néo atingir as necessidades das criangas com cegueira, percebe-se uma tentativa
de promover a inclusdo na esfera da literatura infantil. Nuemberg (2010), no entanto,
alerta que apesar das tentativas de producéo de livros ilustrados tateis com imagens
bidimensionais e tridimensionais, tanto por iniciativas editoriais e pessoais, como livros
produzidos artesanalmente por pedagogos, a falta de entendimento do campo da
percepc¢ao haptica destas iniciativas acabam reproduzindo os mesmos problemas das
ilustracdes tateis feitas com contorno pontilhado em relevo. Outro problema séao as

ilustracbes tateis as quais se utilizam de materiais como E.V.A., feltro, botdes,
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artefatos de bijuteria que continuam sendo utilizadas para produzir uma imagem com

referéncia na representacao visual (ROMANI, 2016).

As principais técnicas utilizadas em livros para produzir imagens tateis, que
possam ser lidas e interpretadas ao toque, de acordo com Valente (2010) sé&o:
termoformagem, termogravura, termogonflagem, “gaufrage”, planos de textura, entre
outros. Vecchiarelli (2009) também cita as mesmas técnicas, além de trazer o design
pontilhado e os livros em tecido como opg¢Bes de livros tateis. Observa-se que ha
diversas técnicas sendo utilizadas para desenvolver livros tateis com imagens em
relevo, no entanto, muitas delas ainda ndo permitem a sua leitura efetiva. De acordo
com as bibliografias consultadas, a melhor forma de representar as imagens tateis é

através dos objetos bidimensionais e tridimensionais.

Um avanco, quanto a construcao de imagens tateis, € percebido na pesquisa
de Valente (2008), a qual analisou as interpretacdes realizadas por pessoas com
cegueira, e constatou que representacdes tateis simples para os videntes sdo também
facilmente reconhecidas por pessoas com cegueira, desde que algumas exigéncias
estruturais para a fabricacdo de desenhos tateis sejam consideradas. Conforme sua

constatacao séo elas:

- Torna-se importante evitar possiveis ambiguidades na interpretacdo dos
desenhos. Para isso, o desenho deve conter todos 0s elementos necessarios
para a conceitualiza¢@o do objeto representado.

- O comprometimento em exemplificar o objeto ndo deve, todavia, afetar a
simplicidade da representacéo. O excesso de detalhes torna a leitura confusa
ao tato e exige um grande esfor¢co cognitivo para a compreenséo.

- Os desenhos precisam ser fabricados em um tamanho especifico. Figuras
muito pequenas podem atrapalhar o discernimento das linhas e a
identificacdo de determinadas formas geométricas. Figuras muito grandes
reforcam a apreensdo analitica do tato e dificultam a percep¢éo global da
forma.

- Considerando a heterogeneidade do publico alvo, cabe pensar em formas
de representacédo simples que possam ser compreendidas por pessoas cegas
de nascimento. Tomada essa precauc¢édo, todo o publico alvo podera usufruir
dessa forma de representacao gréafica e ndo somente um grupo restrito que
possui experiéncias anteriores com o uso de visdo e o desenho. (VALENTE,
2008, p. 1021 - 1022).

Romani (2016) também sugere que “a imagem tatil deve ser contextualizada
com legenda ou qualquer outro recurso” (ROMANI, 2016, p. 35) como, por exemplo,
a escrita braille e/ou a gravacdo em audio. Kastrup at. al. (2010) reafirmam a
importancia de suportes extras de leitura e interpretacdo, como as explicagbes
verbais. Salienta-se, dentre 0s suportes extras, 0s recursos auditivos como uma

estratégia para fornecer auxilio interpretativo, porém, segundo os autores, 0S mesmos
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tém carater apenas informacional, pois, se os temas abordados néo fizerem parte do

repertorio do individuo, dificilmente serdo compreendidos.

Considerando os estudos de Moraes (2015) o texto digital pode, em sua
multimodalidade, ser incorporado ao livro auxiliando a interpretagdo da imagem tatil,
pois a literatura é multimodal e se apresenta de diferentes niveis em uma acao
educativa, exemplificando: como aplicativos e um poema digital. A pesquisadora
também traz o potencial comunicativo e interativo de um texto multimodal quando
associado a objetos os quais permitem determinadas formas de manipulacdo e
manuseabilidade quando pensamos nas criancas pequenas, iniciando sua inser¢cao
consciente no universo da lingua escrita, constatamos que o tato tem papel de grande
significancia neste processo. Podemos afirmar que a imagem tatil € mais do que uma
imagem com relevo e, ainda, corroborando com Valente “o desenho precisa ser
realizado de uma forma que se adapte ao contexto perceptivo das pessoas cegas”.
(VALENTE, 2008, p.1014)

4.2.3 O livro ilustrado tatil acessivel

Mais do que um livro com desenhos, nesta pesquisa, o livro estudado se
apresenta como livro ilustrado téatil. Ressalta-se: o livro a que dedicamos pesquisa &
(serd sempre) compreendido como uma possibilidade multissensorial, permitindo,
assim, o acesso a leitura a um namero maior de criancas, com ou sem deficiéncia.
Freitas at. al. (2016), convida-nos a pensar na complexidade somada a delicadeza do
livro ilustrado tatil, percorrendo suas etapas: desde a organizacao fisica, passando
pela selecdo de materiais e de como estes estardo dispostos com o texto, pela

producao textual, até o uso de recursos eletrénicos.

Os estudos consultados e apresentados anteriormente, como (Romani, 2016;
Cardeal, 2009; Nuernberg, 2010; Valente, 2008, Piccardi, 2011, Polato, 2010) trazem
pistas dos elementos fundamentais pelos quais um livro ilustrado tatil, que possa ser
lido por qualquer crianca, deve se constituir e assim contribuir para um pleno
desenvolvimento. Mas, percebemos € que “ainda existe uma caréncia na oferta de
materiais com a propriedade de potencializar diferentes sentidos” (FREITAS at. al.
2016, p. 81).
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Aqui se propde a pensar um livro que permita uma leitura sensorial, emotiva e
racional, como sugere Martins (1985), algo que para as criangas com deficiéncia visual
nao se constitui em uma possibilidade. Pois, como ja enfatizado: ndo se trata apenas
de produzir um livro com caracteristicas tateis. Ha uma rede pela qual o livro ilustrado

tatil se constréi convocando muitas maos para segura-la.

Essas maos podem ser assim entendidas: a crian¢a que necessita ser ensinada
a “aprender a reconhecer uma imagem, fazendo associagdes entre esta, o referente
e a palavra” (LIBERTO; RIBEIRO; SIMOES, 2017, p. 15); o mediador, ndo somente
através de seus olhos, ouvidos e méos, leva o conhecimento do mundo, mas através
das sensacdes permite chegar indiscriminadamente ao ser (REILY, 2008); O design

do livro que precisa ser acessivel e as narrativas, as quais precisam motivar a leitura.

No que se refere ao design, é necessario traduzir este mundo de imagens, esta
iconosfera em que estamos imersos para uma apresentacédo diferente, destinada a
um destinatario que ndo vé, entdo € preciso desenvolver materiais tateis eficazes e
ensinar as criangas a usa-los (LIBERTO; RIBEIRO; SIMOES, 2017). As narrativas
precisam ser apropriadas a faixa etaria da crianca e contextualizadas de acordo com
0 seu repertério imagético. A ampliacdo deste repertério e a interpretacdo das
imagens tateis sao fundamentais para a compreensao do texto (NUERNBERG, 2010).

Esta ampliacdo se d4 através da exploracéo haptica dos mais diversos objetos,
bidimensionais e tridimensionais, habilitando, assim, a crianga a reconhecer um
nimero cada vez maior de formas e de texturas. E o papel do mediador, entéo,
oferecer a aprendizagem da imagem tatil e a sua contextualizacdo. Ele deve estar
constantemente colocando a crianga em contato com estas formas para que ela possa
reconhecé-las e fazer associacdes com objetos ja integrantes do seu repertério
(LIBERTO; RIBEIRO; SIMOES, 2017).

Corroborando com as informacdes apresentadas, a pesquisa realizada por
Romani (2016), que analisa o design dos livros tateis e acompanha a leitura de
pessoas com cegueira, constatou que no que tange a percepg¢do haptica, ndo é
possivel a realizacdo de uma leitura induzida pela imaginacdo visual, ou seja, 0s
elementos tateis precisam estar muito claros e bem distribuidos nas péaginas do livro
e as criancas precisam estar familiarizadas com estes elementos que séo

fundamentais na aprendizagem da leitura (LIBERTO; RIBEIRO; SIMOES, 2017).
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Outros elementos que também se tornam importantes para que o livro
idealizado possa ser considerado acessivel serdo apresentados ao longo deste
capitulo, como: a escrita em tinta e ampliada, a escrita braille, os objetos

bidimensionais e tridimensionais, contraste entre escrita e fundo e 0S recursos.

Na abertura deste capitulo, foi dito que o livro, como principal recurso difusor
literario, é, muitas vezes, pouco acessivel em seu formato impresso. Quando
pensamos nas criangas com deficiéncia visual em processo de letramento e os livros
disponiveis para elas, compreendemos porque esta ferramenta — o livro ilustrado tatil

— é considerada, nesta pesquisa, objeto de estudo.

Vale recordar o conceito de acessivel trazido por Passerino e Montardo (2007,
p. 14) “ser acessivel é permitir o uso”. Para estas autoras, ndo basta que sejam
desenvolvidos objetos e ferramentas para as pessoas com deficiéncia, € preciso que

estes objetos sejam usaveis e Uteis.

Pensar o lugar que o livro ocupa na insercéo social da crianca, como difusor
ou, pelo menos, semeador de prazer e de conhecimento inclui refletir sobre
Tecnologia Assistiva. Passerino (2015) nos convoca a pensar em Tecnologia Assistiva
(TA) ndo somente como um conjunto de recursos que amplia ou proporciona
habilidades funcionais, mas também como estratégia metodolégica que juntamente
com 0s recursos atende as necessidades de autonomia da pessoa com deficiéncia.
Assim, quanto mais recursos de TA estiverem disponiveis de forma interdisciplinar,
maiores as oportunidades de vivéncias e experiéncias sociais para todos 0s sujeitos

de uma sociedade.
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4.2.4 Objetos bidimensionais e tridimensionais

As coisas

A bengala, as moedas, o chaveiro,

A ddcil fechadura, as tardias

Notas que nao lerdo os poucos dias

Que me restam, o0s naipes e o tabuleiro,
Um livro e em suas péaginas a desvanecida
Violeta, monumento de uma tarde

Sem dlvida inesquecivel e ja esquecida,

O rubro espelho ocidental em que arde
Uma iluséria aurora. Quantas coisas,
Limas, umbrais, atlas, tacas, cravos,
Servem-nos, como tacitos escravos,

Cegas e estranhamente sigilosas!

Durarédo para além de nosso esquecimento;
Nunca saberéo que partimos em um momento.
BORGES, 2013, p. 20

Para que as narrativas literarias infantis, de um livro ilustrado tatil, possam ser
compreendidas pelas criangas-leitoras, os objetos bidimensionais e tridimensionais
sdo componentes facilitadores e ferramentas essenciais para o entendimento do texto,
pois, como poeticamente nos faz refletir Borges, as “coisas” nos servem caladas,

somos nés que damos significado a elas.

Como ja exposto, alguns livros tateis trazem imagens tateis e alguns objetos
bidimensionais, no entanto, livros tateis com objetos tridimensionais como suporte de
leitura ainda sdo poucos. Estes elementos, se acompanhassem o livro, certamente
possibilitariam uma melhor compreenséao do texto pela criangca com deficiéncia visual,

além de serem ludicamente atrativos para promover a interacao entre ela e o livro.

Para Piccardi (2011) ao iniciar o processo de reconhecimento tatil, em um
primeiro momento, 0s objetos precisam ser apresentados em sua tridimensionalidade
para a crianca. Posteriormente, € possivel propor livros tateis ilustrados que néo se
valham apenas de objetos concretos, mas também imagens tateis semelhantes a
realidade que a crianca ja conhece. E importante, de fato, que a crianga possua um
conhecimento direto dos elementos protagonistas da histéria ou que tenha a

possibilidade de evocar sua imaginacao por analogia (PICCARDI, 2011).

Um objeto é apreciavel para a crian¢a quando ele condiz com suas habilidades
de reconhecimento tatil, tendo formato bem estruturado e sem muitos detalhes, além
da textura ser o mais proximo daquilo que o objeto representa. Assim, a medida que

estes objetos forem reapresentados para a crianca, ela consiga recordar a qual objeto
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se refere. O estudo de Nuernberg (2010) aponta que as pessoas com cegueira
constroem suas imagens mentais a partir de sequéncias de impressdes, como as
tateis, auditivas e olfativas e que a partir da exploracdo de materiais adequados
conseguem significar os objetos. Hatwell (2003) lembra que a falta da visdo ndo gera
modificacdo nos outros sentidos, e sim, uma maior atengao, e consequentemente, um
melhor desempenho sensorial do tato, da audi¢éo e do olfato. Esta afirmacao ressalta
a importancia de serem oferecidos objetos bidimensionais e tridimensionais de

qualidade tatil para as criangas com deficiéncia visual.

Reflexdes referentes a interpretacdo e compreensdo dos objetos
bidimensionais e tridimensionais feitas por Liberto; Ribeiro; Simées (2017) concluem
que os objetos devem ser apresentados e reapresentados as criangcas com cegueira
constantemente para que elas possam compreendé-los, e, assim, tornarem-se
inteligiveis para elas. Estas autoras reforcam a importancia de um mediador disposto
a investir o seu tempo na crianca e também de materiais de apoio eficientes em servir

de suporte ao ensino-aprendizagem.

Nuernberg (2010), ao analisar as imagens tateis bidimensionais em livros
infantis, mostra que as politicas de educacao inclusiva tém percebido a necessidade
de materiais de apoio para o suporte na aprendizagem destes sujeitos, como livros e
adaptacdes das praticas pedagdgicas. No entanto, 0 mesmo autor alerta para 0s
problemas destes materiais, que nao condizem com a realidade da pessoa com
deficiéncia visual. Ele argumenta que, influenciados pelos meios editoriais, 0s
trabalhos pedagdgicos se valem de modelos tateis os quais ndo garantem a
acessibilidade aqueles necessitados deste suporte para ler.

Para Nuernberg (2010), o grande desafio dos objetos bidimensionais e
tridimensionais € fazer com que as suas adaptacdes tateis efetivamente representem
as ilustracOes a que se propdem e que proporcionem a mesma relacdo de sentido
para a crianca com deficiéncia visual e para a vidente, afinal, este € o objetivo da
inclusédo social. A Organizacdo das Nacdes Unidas — (ONU), alerta que este publico
permanece, frequentemente, excluido “da concepgédo, do planejamento e da
implementacgéo de politicas que tém impacto em suas vidas” e denuncia que sao as

barreiras fisicas e culturais que marginalizam a pessoa com deficiéncia (ONU, 2017).

Mesmo quando os objetos bidimensionais e tridimensionais se apresentam de

forma clara, nada garante ainda que eles serdo entendidos pelos leitores. Isto porque,
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assim como a imagem tétil, os objetos bidimensionais e tridimensionais precisam
também ser foco de aprendizagem para a crian¢ga com cegueira (LIBERTO; RIBEIRO;
SIMOES, 2017).

Neste sentido, Nuemberg (2010) insiste que apesar de serem desenvolvidos
alguns livros ilustrados tateis com imagens e objetos bidimensionais e tridimensionais
feitos com materiais como E.V.A., feltro, botbes etc., a falta de entendimento do campo
da percepcdo haptica daqueles que se propde a desenvolver estes objetos acaba
gerando o mesmo problema de algumas ilustracfes tateis. Ou seja, ndo séo

compreendidos pelo leitor, ndo se culminando como acessiveis.

Para Valente (2008), além das adaptacbes das representacbes tateis
requererem um melhor entendimento por parte de seus criadores ao serem
desenvolvidas, outros fatores influenciam na leitura tatil, como as informacfes dadas
por terceiros, o0 manuseio de formas tridimensionais antes da apresentacao

bidimensional ou da imagem em relevo e a propria experiéncia do sujeito com o objeto.

Em seu entendimento, determinadas modificacdes precisam ser realizadas nos
objetos para que estes sejam mais bem compreendidos no contexto perceptivo das
pessoas com cegueira. Desse modo, as inUmeras reticéncias por conta da condicdo
de “decifragem” e o grande esforgo cognitivo que demandam alguns materiais, darao
lugar ao entusiasmo da pessoa com cegueira em poder conhecer novos meios de
representar os objetos e poder compartilhar com os videntes de uma ferramenta
comunicacional importante em nossa cultura. (VALENTE, 2008).

4.25 A leitura e a escrita braille

A historia do Sistema Braille surgiu com Louis Braille, em 1825, na Franga,
revolucionando o processo de alfabetizacdo da pessoa com cegueira. No Brasil, 0
Sistema Brallle foi implantado em 1854, no Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atualmente Instituto Benjamin Constant (IBC). De acordo com Gutierrez (2014),
anteriormente a invencdo do Sistema Braille, havia diversos métodos de escrita e
leitura para a pessoa com cegueira, usados e aperfeicoados em diferentes épocas e
em todo o mundo com o objetivo de dar acesso a leitura e escrita para ela, porém sem

uma uniformidade.
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Louis Braille ndo s6 inventou o sistema de leitura em relevo, mas também o
aparelho de escrita: consistia em uma régua de duas linhas, com janelas
correspondentes as células braille'®, chamada de reglete. “Trata-se de um pequeno
mecanismo de duas pranchas e um puncdo que permite a escrita manual e a
reproducao de textos de maneira uniforme uns com os outros” (GUTIERREZ, 2014, p.
46).

Desde a invencdo do Sistema Braille inUmeras evolugbes tecnoldgicas
representaram um avango na escrita tatil. Da reglete e da puncdo a maquina de
datilografar em braille. Da imprensa adaptada a impressora computadorizada e mais
atualmente a reglete positiva.'! Atualmente, um novo formato de impressdo em braille
surgiu no Brasil, trata-se do Braille.BR ®??, idealizado por Wanda Gomes, 0s pontos
do braille s&o impressos em offset, oferecendo uma transparéncia total, o que
preserva a qualidade do texto ou imagem a que se sobrepde. Sistema similar ja é
utilizado ha alguns anos pela Federazione Nazionale delle Istituzioni pro Ciechi

Onlus!3, em Roma, na ltalia.

Apesar da variedade de possibilidades de impressédo em braille, ha ainda um
namero pequeno de editoras no pais que se dedica a impressao de livros acessiveis.
De acordo com Romani (2016), os avancos no meio editorial acessivel sdo ainda muito
recentes, temos poucos livros que usam o braille sendo produzidos pelas editoras,

gue também sdo poucas.

No entanto, o acesso ao livro é garantido por lei no Brasil, e o livro em braille
faz parte da Politica Nacional do Livro. Como mostra a Lei n°10.753 de acesso ao livro

e a leitura:

Art. 1° Esta Lei institui a Politica Nacional do Livro [...] Inciso Xl assegurar as
pessoas com deficiéncia visual o acesso a leitura. [...] 51 Art. 2° Considera-
se livro, para efeitos desta Lei, a publicacdo de textos escritos em fichas ou

10C¢lula braille: “E possivel obter sessenta e quatro combinagdes (quando vazio é também um sinal) e
representar letras, signos de pontuagdo, niumeros, signos matematicos e simbolos: musicais, cientificos
(como os quimicos), de medidas e, recentemente, informaticos” (GUTIERREZ, 2014, p. 48).

1A escrita braille, com o uso da reglete, convencional é iniciada do lado direito e os caracteres sdo
escritos espelhados de modo que, quando a folha é virada para a leitura (realizada da esquerda para
direita), os caracteres estejam do lado correto. Ao contrario da reglete convencional, na reglete positiva,
a placa inferior do instrumento possui 0s seis pontos em cada cela braille na forma convexa (em alto
relevo). Para marcé-los, a Tece (empresa criadora deste sistema) desenvolveu um instrumento de
puncéo similar a uma caneta sem ponta e com concavidade fechada que, ao ser pressionado sobre a
folha de papel entre as duas placas da reglete para formar os pontos ja em alto relevo.

Fonte: http://agencia.fapesp.br/novo_instrumento_reduz_tempo_de_aprendizado_de_br

2Fonte: https://www.wgproduto.com.br/

13 Site do Instituto: http://www.istciechimilano.it/


https://www.wgproduto.com.br/
http://www.istciechimilano.it/
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folhas, ndo periddica, grampeada, colada ou costurada, em volume
cartonado, encadernado ou em brochura, em capas avulsas, em qualquer
formato e acabamento. Paragrafo Unico. Sao equiparados a livro: [...] Inciso
VIII - livros impressos no Sistema Braille (BRASIL, Lei n°® 10.753, de 30 de
outubro de 2003).

Parece-me que ha um caminho a ser percorrido para que os livros em braille
se constituam como acervo comum das bibliotecas brasileiras. Enquanto h&
movimentos que buscam tirar os créditos do livro impresso, historiadores como
Chartier e escritores como Eco tém questionado a nostalgia da leitura dos livros
impressos imposta por aqueles que ndo vém futuro neste instrumento. Por isso, eles
tém defendido uma biblioteca sem muros na tentativa de n&o permitir que os livros

(todos eles) desaparecam (neste caso, que nao se desacredite na importancia deles).

4.2.6 Escrita em tinta e escrita ampliada

Inicialmente, € necessario ressaltar que cada crianga possui sua especificidade
e precisa de sustentacdo durante sua trajetdéria como usuario consciente da
linguagem, sendo importantes mediacfes e adequacfes de materiais no realizar das
atividades costumeiras, como a leitura e a escrita. No caso do livro ilustrado tatil, além
da escrita braille, ele precisa também contar com a escrita em tinta e esta escrita

precisa ser de um tamanho confortavel para as crian¢cas com baixa visao.

Romani (2016, p. 52) traz algumas condicbes que podem interferir na
impressdo em tinta e consequentemente na leitura, especialmente quando
considerarmos as criangas pequenas com baixa visdo. Como: “o desenho da fonte, a
versao, a aplicagdo de cores, a escolha da entrelinha e da altura do texto”. Estas
caracteristicas devem ser consideradas ao se pensar um livro para as criancas
pequenas. A legibilidade do texto é fundamental para qualquer crianca iniciando no

campo da lingua escrita.

Para as criancas com baixa visdo, a escrita em tinta € ainda mais importante,
pois ela precisa de um esforgo extra para conseguir ler as palavras que se apresentam
no texto. A complexidade devido a variedade e a intensidade de comprometimento
das fungdes visuais de uma pessoa com baixa viséo dificulta estabelecer um unico

tipo de escrita apropriada.

7

A baixa visdo é considerada uma alteracdo significativa da capacidade

funcional, decorrente de fatores isolados ou associados, tais como: baixa acuidade
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visual significativa, reducao importante do campo visual, alteracdes para visdo de
cores e sensibilidade aos contrastes, que interferem ou limitam o desempenho visual
do individuo. (Brasil, MEC, 2006).

Além da escrita em tinta se constituir em um diferencial para a leitura do texto
para a crianca com baixa visdo, a escrita ampliada também é uma grande aliada para
que estes individuos possam ler com maior independéncia (MEC, 2002). Romani
(2016) ao analisar as opc¢des tipogréaficas para criangas com baixa visdo explica que
o design inclusivo é recente e considera inviavel determinar um Unico formato para a
escolha tipografica, mas suas pesquisas apontam que as melhores fontes possam ser
Arial ou Verdana e o tamanho do corpo da fonte de 24 pontos, mas ela salienta que

este tamanho nao deve exceder a necessidade da crianga.

Concordando que ha possibilidade de novas pesquisas na area para melhor
definir este formato padrdo, esta autora traz modelos de fontes e demonstra a
imprecisdo que ha na altura delas, mesmo sendo todas de 24 pontos. Por isso, ela

explica que ndo é possivel estabelecer um Unico padrao para a escrita ampliada.

Uma constatacdo, no que se refere as criangcas em processo de letramento, é
a importancia de a escrita em tinta ser apresentada em letra caixa, também chamada
bastdo ou letra de forma. Quando € possivel aliar letra caixa e escrita ampliada o
processo de ensino-aprendizagem infantil € mais eficiente. Como explica Magda

Soares:

No momento em que a crianca estd descobrindo as letras e suas
correspondéncias com fonemas, é importante que cada letra mantenha sua
individualidade, o que n&do acontece com a escrita ‘emendada’ que é a
cursiva. (FOLHA DE SAO PAULO, 2010).

Romani (2016) concorda com o uso da letra caixa (bastédo) para criancas com
baixa visdo. Aconselha ainda evitar superficies muito polidas ou brilhantes,
disponibilizar materiais de apoio para a leitura como guias, quando necessario e

manter a atencdo na postura do sujeito para que néo ocorram problemas de saude.
4.2.7 Contraste entre fundo e escrita
Assim como a impressao em tinta e a escrita ampliada devem ser observadas

na construcdo de um livro acessivel, o contraste € também um recurso que pode

auxiliar a pessoa com baixa visdo na identificacdo das letras, dos niumeros e das
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imagens contidas em um livro, cartaz ou site. Romani, em sua pesquisa (2016, p. 58),
diz que “os estudos apontam possibilidades e recomendag¢des acerca de cuidados a
serem tomados quando se cria um livro para criangas”. Um destes cuidados é a

atencao quanto ao contraste entre escrita e fundo.

As variacbes da acuidade visual das pessoas com baixa visdo pedem
diferentes tipos de contrastes, mas, pensando nas criancas com baixa visdo em
processo de letramento concordo com a combinacgao: fundo preto e escrita amarela.
Segundo Pifiero, Quero e Diaz (1994 apud ROMANI, 2016, p. 81) “os melhores
contrastes sdo obtidos pela combinacdo preto — branco e preto — amarelo,
considerando ainda que a espessura da fonte tipografica pode aumentar a percepcéo

do contraste”.
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5 PAGINAS QUE CONTAM HISTORIAS

Ha histdrias tdo verdadeiras que as vezes parece que sao inventadas.
Manoel de Barros

% este Ultimo capitulo, apresento a caminhada realizada durante a

Ultima etapa desta pesquisa, a qual me possibilitou transitar por
diferentes contextos sociais, escolares e literarios e teve como ponto alto os encontros
entre 0s objetos da pesquisa — Livros ilustrados tateis — e as criancas leitoras
selecionadas: Ricardo e Francisco. Para compor a andlise dos dados desta
dissertacdo, retomo 0 objetivode analisar o livro ilustrado tatil como recurso
pedagogico para o processo de letramento de criancas com deficiéncia visual , o qual
posicionou a direcdo da pesquisa para, neste ponto, poder anunciar que os livros
ilustrados tateis sao ferramentas imprescindiveis para que os sujeitos com deficiéncia
visual estabelecam relagdes sociolinguisticas. Além da experiéncia em campo, de
descobertas, de amigos novos, de achados e de leitura dos livros, também retorno a
conceitos tedricos apresentados nos capitulos iniciais para, assim, mostrar a relacéo
entre esses conceitos e as intervencgdes realizadas durante os encontros de leitura
dos livros ilustrados tateis disponibilizados. Primeiramente apresento 0os meninos-
leitores. Os encontros sdo pontuados por ordem cronoldgica e conduzidos pelos livros:
Vovo Esquecida, Transportes e O Gatinho Adolfo'4. As experiéncias vivenciadas nas
sessoOes de leitura sédo analisadas tendo o objetivo como mote e por base o referencial

tedrico e minhas impressoes.

Compilar o material recolhido durante a etapa da coleta dos dados, ou seja,
escolher quais 0s momentos para analisar neste capitulo da pesquisa se tornou tarefa
ardua, visto a rigueza das rela¢cdes estabelecidas entre as criancas e os livros. Ao ver
e rever as filmagens, fotos e transcrigdes, meus objetivos vém a cena, pois a cada
gesto ou fala das criancgas, eu retorno a alguma etapa da pesquisa. Um ir e vir que me
permite dar destague a momentos valiosos que corroboraram com o que foi

apresentado até aqui.

Recordemos: o objetivo geral da minha pesquisa consiste emanalisar o livro

ilustrado tatil como recurso pedagogico para o processo de letramento de criancas

14 Tiragem dos livros: Vovo Esquecida —trés exemplares; Transportes - dois exemplares; O Gatinho
Adolfo - dois exemplares.
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com deficiéncia visual . De acordo com Moita-Lopes e Rojo (2004), a linguagem né&o
ocorre em um vacuo social e para que os textos orais e escritos tenham sentido para
o interlocutor € preciso que eles estejam contextualizados em um mundo social. Para
estas autoras, quando somos expostos a um tipo de linguagem, situamos este
discurso de acordo com um contexto de producéo, interpretacéo e principalmente os
colocamos em um lugar. Durante a coleta de dados, o menino-leitor Francisco
compreende, interpreta e relaciona elementos da histéria do livro “Vové Esquecida” a
situagcdes comuns do seu cotidiano. Tanto que, utiliza o livro como fonte de
aproximacéao de seus colegas em momentos de socializacdo e protagonismo. Barton
e Hamilton (1998), indicam que o letramento deve ser compreendido como um
conjunto de praticas sociais mediadas por textos e pela capacidade de reconhecer e
utilizar os desdobramentos da linguagem no lago social. Movimento realizado por

Francisco:

Francisco — primeiro encontro

- Roberta, tu “ta” ai também?

- Estou. Respondo.

- Ent&o, deixa eu mostrar o livro para os meus colegas. Pede o garoto.

Olhei para a professora titular, que consentiu.

- Que 6tima ideia. Ela disse.

Rapidamente os colegas se reinem ao redor de uma mesa, Francisco ao
centro segura o livro Vovo Esquecida.

- Essa primeira frase é bem comprida. Diz 0 menino empolgado. Repetindo o
gue eu havia dito para ele no inicio da nossa sessao.

O objetivo geral da pesquisa consistia emanalisar o livro ilustrado tatil como
recurso pedagogico para o processo de letramento de criangas com deficiéncia visual
, 0 qual assumiu um importante papel no mapeamento das questdes inerentes ao tipo
de imagens, de narrativas, de estrutura, de materiais e mediagdo a serem
incorporados aos livros ilustrados tateis por mim confeccionados e pelo selecionado a

partir da segunda etapa da pesquisa.

Os objetivos especificos desta pesquisa consistiam em: - Identificar se os livros
remetem a questdes relacionadas ao cotidiano - processo de letramento e insercao
social das criancas; - Mapear se as criangcas conhecem ou demonstram interesse pela
escrita braille; - Verificar se as criangas reconhecem as imagens tateis e demonstram
interesse pela estrutura do livro e - Averiguar se as criangas gostam e compreendem
a narrativa do livro. Atentando a direcéo da pesquisa para corroborar com o objetivo

de identificar se os livros remetem a questdes relacionadas ao cotidiano - processo
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de letramento e insercdo social das criangas, assim, trago a cena um trecho da

segunda sessao com Ricardo.

Ricardo — segunda sesséo
Na pagina do 6nibus, ele diz:
- De 6nibus ando bastante, pra ir e voltar da escola.

Para Barton e Hamilton (1998) as praticas de letramento se transformam e
outras sdo frequentemente adquiridas através de processos de aprendizagem
informal da leitura e escrita. Como neste caso, em que Ricardo faz a conexao entre o
meio de transporte apresentado no livro ao meio de transporte que rotineiramente
costuma usar. Com o intuito de responder ao objetivo de mapear se as criancas
conhecem ou demonstram interesse pela escrita braille, trago um recorte da primeira
sessao com Ricardo, o garoto com baixa visao tem seu interesse voltado para a escrita

braille logo no inicio do nosso encontro:

Ricardo — primeira sessao

- Ahhh, tem braille!!

- Tem braille. Afirmo. Tu “conhece” braille? Pergunto.
Admirado ele olha pra mim, toca no braille e diz calmamente:
- N&o conhecgo.

- Entédo, como tu “sabe” que é braille? Questiono.

- Porque tem os pontinhos.

Amorim (2008) salienta a importancia de a crianca com deficiéncia visual
reconhecer-se em uma comunicacdo tatil, mesmo Ricardo tendo baixa viséo,
demonstra interesse pela escrita, associa 0s pontos as letras em tinta e assim, inicia
seu processo de aprendizagem do braille. A partir desse recorte, é possivel
compreender quao essencial se apresentam os critérios de congruéncia apontados
por Piccardi (2011): “E essencial manter uma correspondéncia precisa entre a imagem
tatil e as informacdes escritas em braille e em caracteres ampliados”. (PICCARDI,

2011, p. 4 -5).

No terceiro encontro com Francisco, ao fazer a leitura das imagens tateis, mais
especificamente da imagem de um par de méaos, € possivel perceber que o garoto
facilmente as identifica, respondendo, assim, ao objetivo especifico de verificar se as
criangas reconhecem as imagens tateis e demonstram interesse pela estrutura do

livro:

Francisco — terceira sessao
- Aqui sdo méozinhas.
- Isso mesmo. Confirmo.
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Outro critério apontado por Piccardi (2011) que faz referéncia a este momento
de leitura protagonizado por Francisco, é o critério de forma: “As figuras que compdem
a ilustracdo devem ser simplificadas, eliminando detalhes desnecessarios” e
complementa: “elas devem ser facilmente reconheciveis na sua totalidade”.
(PICCARDI, 2011, p. 4 - 5). O objetivo especifico de averiguar se as criangas gostam
e compreendem a narrativa do livro, pode ser respondido j& na primeira sessdo com
Francisco, que reconta em voz alta a narrativa bastante empolgado ao compreendé-

la.

Francisco — primeiro encontro

- Onde estéo seus 6culos? Na blusa? No tapete? Ele fala empolgado.

- Isso ai. Elogio.

- Achei mais coisa! Isso aqui € uma sacola. Uma sacola! Deixa eu ver aqui na
frase.

Millmann (2016), explica que para promover o encontro da crian¢a com a lingua
escrita é importante valer-se de brincadeiras e de narrativas, as quais marcam a
relacdo dela com a linguagem, com o outro e com o ambiente. Francisco, ao recontar
a histéria para mim e para a professora da sala de recursos, demonstra té-la
compreendido e gostado dela, para Cardeal (2009), a narrativa de um livro pode

seduzir e marcar a memoria da crianga para sempre.

Tanto Francisco quanto Ricardo, durante as sessoes de leitura, oferecem outras
contribuicdes que respondem aos objetivos desta pesquisa além desses ja
exemplificados, os mesmos serdo analisados mais densamente a partir do ponto 5.3.2
deste capitulo. O referencial teorico, sustentando na teoria soécio-histérica mais
especificamente nos estudos de Vygotsky, enfatiza que a aquisicdo do conhecimento
ndo é mero produto dos 6rgados sensoriais e sim, € o resultado de um processo de
apropriacdo que acontece nas e pelas relagdes sociais. Durante as sessdes de leitura
com 0s meninos-leitores, inimeras indicacdes defendidas por Vygotsky vém a cena,
as quais corroboram com as concepc¢Oes desta pesquisa: todas as criangcas podem

aprender através de processos de mediacao (VYGOTSKY, 1983).

5.1 ENCONTRANDO COM OS MENINOS-LEITORES

Antes de iniciar a analise dos dados propriamente dita, julgo oportuno

apresentar as criangas selecionadas para as sessoes de leitura dos livros ilustrados

tateis: Ricardo, o garoto de cabelos pretos, brilhantes e cheirosos e Francisco, o
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garoto das palavras, da alegria e do riso facil'®>. Ambos foram indicados pela
Coordenadora do Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual da Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul.
Ricardo frequenta uma escola estadual em Feliz - RS, e Francisco, frequenta uma
escola municipal em Canoas - RS, no entanto recebe Atendimento Educacional
Especializado em uma associacao vinculada ao Estado. A escolha destas criancgas,
se deu, principalmente, por ambos estudarem na rede publica de ensino e pelo fato

de eles estarem dentro da faixa etaria desejada para esta pesquisa.

5.1.1 Ricardo, o garoto de cabelos pretos, brilhantes e cheirosos

A rotina estabelecida para realizar as sessdes de leitura com o menino Ricardo,
consistia em eu primeiramente passar pela secretaria da escola, para em seguida, ser
encaminhada a sala da direcdo. Diretora e vice-diretora sempre estavam presentes e
me autorizavam a ir sozinha até a sala de aula para me encontrar com Ricardo. Como
um codigo, eu batia na porta da sala de aula e a professora anunciava: “Ricardo, olha
quem esta na porta e veio para te ver”. Ele saia da sala e me abragava timidamente.
Ricardo é um menino alto e sua cabeca termina onde comeca 0 meu queixo, assim,
eu sempre encostava meu nariz em seus cabelos pretos, brilhantes e cheirosos. Em
um destes momentos eu disse: “Nossa, como o teu cabelo esta cheiroso, tomou banho
antes de vir para a escola?”, ao que Ricardo me responde: “Nao, acho que ele é assim
mesmo”. Ricardo tem 11 anos, frequenta uma Escola Estadual em uma cidade

localizada no Vale do Cai, aproximadamente a 100 km de Porto Alegre.

Na primeira visita a escola conversei e expliquei para a professora titular de
Ricardo, para a diretora e para a vice-diretora da escola como se constituia a pesquisa
com a qual a participacdo de Ricardo seria essencial. Apresentei alguns livros
ilustrados tateis ao grupo e relatei pontos importantes como: o lago entre os livros
ilustrados tateis, as criancas com deficiéncia visual e o processo de letramento delas.
Expliquei e li juntamente com a professora o termo de consentimento para que eu

pudesse realizar as intervenc¢des na escola.

Durante este primeiro encontro, a professora me apresentou o laudo e a pasta

do aluno com os diferentes exames e recomendacdes medicas (psicoldgicas,
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médicas, oftalmoldgicas etc.) de Ricardo. Contou-me que o0 menino tem baixa viséo e
é oriundo de Porto Alegre, capital do estado, onde frequentava a SIR e recebia um
atendimento educacional especializado, apoio que nao recebe na escola atual. A
preocupacdao da professora era bastante visivel quanto a falta deste atendimento, que
segundo ela, em Porto Alegre era mais qualificado as necessidades de uma crianga
com deficiéncia visual. Ela relatou ter tido dificuldade em fazer com que 0 menino se
sentisse acolhido e tivesse seu processo de aprendizagem construido com qualidade.
Mas que, atualmente, Ricardo esta enturmado, foi bem recebido pelos colegas e que,
na sua percepcdo, o menino, hoje, esta feliz. Ela comentou que, com bastante
frequéncia, o garoto perde o interesse em realizar as tarefas proprias do cotidiano
escolar, por isso, ela me alertou sobre uma possivel falta de interesse por parte dele
em permanecer comigo durante todo o tempo da intervencéo, devido a sua falta de

concentragao.

A segunda visita a escola foi agendada previamente para que eu conhecesse
e conversasse com a mae de Ricardo. Expliquei a pesquisa para a mae
detalhadamente e ela, bastante solicita, autorizou que eu fosse a escola realizar as

sessodes com o filho. Modestamente me disse:

- Espero que ele possa contribuir com a tua pesquisa.
- Certamente ele ira, espero eu poder contribuir com ele, respondi.

Conversamos por bastante tempo, na verdade, percebi que ela estava ansiosa
para falar sobre seu filho, por isso, minha postura foi de ouvinte. Eu me mantinha
atenta enquanto a mae contava a histéria do filho, a mudanca de Porto Alegre para
Feliz, os inUmeros laudos recebidos pelo garoto, iniciados ja durante o sétimo més de
sua gravidez, quando, segundo ela, descobriu que o seu bebé tinha hidrocefalia. Em

suas palavras:

- Ricardo nasceu estrabico e logo recebeu atendimento neuroldgico e
oftalmolégico, assim, descobrimos que ele também tinha baixa visao.

A mae me trouxe a sua pasta com laudos e exames de Ricardo, informou-me
gue ele ndo gosta de usar seus 6culos e que o médico |lhe alertou que 0 ndo uso néo
prejudicaria a visdo do menino. Ela falou em tracos de Autismo descobertos
recentemente. Questionei o porqué desta possibilidade. Ela disse que o filho néo
consegue se concentrar em uma atividade por muito tempo, exemplificando com a

falta de interesse do garoto em assistir a televisdo, especialmente desenhos
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animados, o que Ihe causa estranhamento. Sugiro que talvez seus interesses sejam
diferentes dos oferecidos pelo entretenimento televisivo e que ele possa vir a se

interessar por livros a partir de nossas sessoes. Ela pensa e diz: “Pode ser”.

As sess0Oes de leitura com 0 menino Ricardo aconteceram em uma das salas
de reunides da escola, na qual ficamos sozinhos. Preocupei-me, inicialmente, com o
interesse dele em ficar naquele espaco “ndo atrativo”, principalmente devido as

recomendacdes feitas pela professora, pois a sala é bastante formal e pequena.

5.1.2 Francisco, o garoto das palavras, da alegria e do riso facil

Puxando a mae pela mao, Francisco entra pelo portdo da escola feito um raio.
“Quem eu vou conhecer? Quem eu vou conhecer?” repete ele insistentemente. “O
nome dela € Roberta e ela trouxe um livro para vocé, Francisco”, anuncia a professora
da sala de recursos. Eu estou parada do lado de dentro da escola proxima ao portao
de entrada, ao lado da professora e juntas aguardamos a chegada de Francisco e de
sua mae. “Roberta, vocé ta ai? Que livro vocé trouxe pra mim? Eu adoro livros”, afirma
ele, mesmo antes de nos conhecermos. “Calma, filho”, fala delicadamente a mae.
Depois que somos apresentados e orientados a usar a sala de recursos para nossas
sessfes, Francisco imediatamente pega a minha mao e vai me levando pela escola e

me explicando rapidamente os principais pontos de referéncia do trajeto:

Aqui é a sala da direc&o. A esquerda fica minha sala de aula. Cuidado, porque
agora vai ter uma boca de lobo. Tem uma rampa com corrimao. A direita é a
sala do 5° ano. E aqui é a sala de recursos.

Francisco tem 8 anos e frequenta uma Escola Municipal na cidade de Canoas
— RS, regido metropolitana de Porto Alegre. No primeiro dia, enquanto a professora
ficava com 0 menino, eu conversei com a méae de Francisco para explicar a pesquisa
e elaimediatamente me diz que o filho adora livros. Segundo informacdes transmitidas
por ela, o garoto tem micro oftalmia e nasceu com esta condicdo. Ainda bebé foi
diagnosticado como tendo baixa visdo no olho esquerdo e cegueira no direito, mas,
posteriormente, o oftalmologista de Francisco informou que o percentual de visdo do
olho esquerdo iria diminuir rapidamente e por isso, sugeriu que 0 processo de
alfabetizacdo do garoto fosse em braille. A mae também me informou que em 2017
um neurologista diagnosticou Autismo leve no menino, assim, ele conta com este

laudo também.
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Francisco se apresenta de forma ativa, muito interessado, quer aprender e faz
perguntas bastante curiosas. A professora da sala de recursos confirma esta
percepcdo e complementa me dizendo que Francisco sempre faz perguntas além das
trabalhadas em aula, o que exige dela complementar as informacdes utilizando a

internet (videos) para suprir as duvidas do garoto.

Francisco tem um vocabulario riquissimo e usa palavras como: esquerda,
direita, acento agudo, acento circunflexo, reticéncias e nunca se refere a eles como:
‘o chapeuzinho” ou “risquinho”. Para a professora da sala de recursos, 0 uso da
reglete tem se mostrado o desafio principal enfrentado por ela durante o processo de
aprendizagem do garoto, isso porque, 0 instrumento, segundo ela, exige muita

concentracéo e Francisco costuma ser agitado e sem paciéncia para minuciosidades.

Observei, pelos relatos da professora e por conversas com a mae dele
(trocamos Whatsapp) que a familia de Francisco é muito presente e interessada na
caminhada de aprendizagem dele. Segundo a professora, todos os familiares ofertam
jogos, elementos e livros que ajudam no desenvolvimento de Francisco. Percebo
rapidamente que a familia de Francisco é bastante presente no que se refere ao
processo de letramento do garoto, seu av0, inclusive, construiu o alfabeto braille em
madeira para ajudar Francisco a reconhecer e praticar o uso do Sistema Braille. Outro
fato curioso me foi relatado pela professora, que compartilhou uma angustia da
madrinha de Francisco que recorreu a ela logo no inicio da jornada escolar do sobrinho
com preocupacdes quanto ao seu ingresso na universidade. Indicios que demonstram

gue os familiares de Francisco almejam um futuro de sucesso para 0 menino.

Francisco sabe os nomes das ruas pelas quais circula e se mostra interessado

em saber os trajetos para a escola, casa de familiares e outros lugares que frequenta:

“Roberta, quais ruas tu pega para chegar aqui?”.

“Nao sei! Eu venho de metrd”, respondo.

“Sim, mas, e do metrd até aqui? Vocé pega a Rua Santa Catariana ou a Rua
Sao Paulo?”.

“Vixi, ndo faco ideia, Francisco”.

Sempre ansioso e alegre, o garoto me questiona:

“Por que vocé se atrasou hoje?” ou

“Quial livro vocé me trouxe?” ou

“Mas, Roberta, aqui vocés erraram a escrita braille!”.

Francisco é muito comunicativo e explora os livros com muita alegria, pede
ajuda para ler quando se sente inseguro e pergunta se os colegas podem ler o livro

também.
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As sessdes de leitura com o menino Francisco aconteceram na sala de
recursos da escola, na qual tivemos sempre a companhia da professora, Juliana®. A
sala é bastante atrativa e o fato de o garoto conhecer o ambiente proporcionou
tranquilidade quanto a uma possivel inseguranca dele. O inconveniente é que a sala
fica em frente a quadra de esportes, assim, ha bastantes intervencfes acusticas
devido ao espaco estar sempre em uso. No entanto, ndo ha falas prejudicadas pelo

barulho nas filmagens.

5.2 MATERIAL DE PESQUISA: LIVROS QUE VAO E VEM

As criancas Ricardo e Francisco foram apresentados os livros: Vové Esquecida,
Transportes e O Gatinho Adolfo, o livro Transportes foi elaborado por uma professora
durante a participacdo dela no curso de extensao ocorrido durante a segunda etapa.
Os outros dois livros foram confeccionados por mim, um deles durante 0 mesmo curso

de extenséo e o outro de forma paralela.

5.2.1 Vovo6 Esquecida

No livro Vové Esquecida temos a histéria de uma vovo que ndo sabe onde
estdo seus Oculos e ao longo da histéria surgem imagens tateis feitas em feltro, papel,
e.v.a. e tecidos diversos que sugerem possiveis lugares nos quais o acessoério pode
ter sido esquecido, tais como: blusa, tapete, bolsa, estojinho, livro e cabeca.

O livro Vovo Esquecida foi escolhido para ser o primeiro livro ilustrado tatil
apresentado as criangas Francisco e Ricardo. O qual teve sua construgéo realizada
por mim durante a segunda etapa da pesquisa. As principais caracteristicas do livro
sao: escrita braille padrédo e escrita ampliada com a fonte Arial Black tamanho 28,
maiuscula, alinhamento a esquerda e com espacamento expandido de 1,5 pontos
entre as letras. Imagens tateis confeccionadas em tecidos diversos, papel e feltro com
acessorios como: botdes, corddes, fitas e |a de ovelha. O livro tem a escrita (braille e
tinta) nas paginas do lado esquerdo e as imagens tateis no lado direito do livro. A

figura 3 mostra algumas paginas do livro Vovo Esquecida com suas principais
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caracteristicas e recursos, como o CD com o audio da histéria e 0 QR Code para

acessar a historia em formato mp3 na Internet.

Figura 3 — Livro Vovo Esquecida

e
VOVO ESQUECIDA

Escute a histéria do livro Vovo Esquecida usando o QR

:._-:_: T lj_' Code ao lado
. | ]

Fonte: da autora

5.2.2 Transportes

O livro ilustrado tatil selecionado para o segundo encontro com as criangas foi

o livro ilustrado tatil: Transportes!’. O livro apresenta meios de transportes

17 De autoria da professora Cleuza Aparecida Soares Kegler



representadas através de imagens tateis e tem 0 nome dos transportes escritos tanto

em tinta quanto em braille.

O livro conta com a escrita minuscula em tinta no tamanho 28 e escrita braille,
ambas as escritas seguem 0 mesmo padrdo de tamanho e estdo localizadas nas
paginas no lado direito junto as imagens tateis. As paginas do lado esquerdo nao
apresentam elementos. Os transportes representados no livro, sdo: cavalo, carroca,
bicicleta, moto, barco, trem, avido os quais foram construidos em E.V.A. A figura 4
apresenta algumas paginas do livro Transportes e a figura 5 apresenta o0 QR Code

para acessar a historia em formato mp3 na Internet.

Figura 4 — Livro Transportes

TRANSPORTES

Fonte: da autora
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Figura 5 — QR Code do Livro Transportes

Escute a historia do livro Transportes usando o
QR Code ao lado

Fonte: da autora

5.2.3 O Gatinho Adolfo

O livro O Gatinho Adolfo sugere espacos de preferéncia de um gato que sao
apresentados em forma de imagens tateis representadas na bidimensionalidade ao
longo das péginas, tais como: cama, quarto, jardim, sala, janela. O gatinho esta
representado na tridimensionalidade e pode ser levado pelas paginas pelas criancas-
leitoras.

O livro ilustrado tatil selecionado para ser apresentado no terceiro encontro foi
o livro “O Gatinho Adolfo”, este livro foi construido por mim no primeiro semestre de
2018. As principais caracteristicas do livro sdo: escrita braille padrdo e escrita
ampliada com a fonte Arial Black tamanho 28, mailscula, alinhamento a esquerda e
com espacamento expandido de 1,5 entre as letras. Seguindo o padrédo de terem a
escrita nas paginas do lado esquerdo e as imagens tateis no lado direito do livro. As
imagens tateis foram construidas em tecidos variados, feltro e E.V.A. A figura 6

apresenta algumas paginas do livro O Gatinho Adolfo.
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Figura 6 — Livro O Gatinho Adolfo

[
O GATINHO ADOLFO

Escute a histdria do livro O Gatinho Adolfo usando o
QR Code ao lado

Fonte: da autora

5.2.4 Francisco Procura pelos 6culos da Vovo Esquecida

ApOGs a empolgacdo inicial ja relatada no inicio deste capitulo, Francisco e eu
sentamos frente a frente para que ele conhecesse o livro da “vovd” (fig. 7). Ja, na
primeira pagina, ao perceber a frase de duas linhas de escrita braille, 0 menino ficou
apreensivo, fato bastante comum de acordo com Romani (2016), que afirma: o braille
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exige do leitor mais concentracdo e pode tornar a leitura uma atividade por vezes

cansativa.

- Esta frase é bem comprida... digo ao perceber sua apreenséo.
- Ui meu Deus, ui, ui... Responde ele.

Figura 7 — Francisco conhece o livro Vové Esquecida

Fonte: da autora

Mas, Francisco se mostra um persistente leitor e realiza a leitura tatil desta frase
sem grandes dificuldades. E, ao virar a pagina, ele encontra o primeiro elemento tatil:
um par de éculos de feltro tridimensional que ndo esta preso ao livro (fig. 8), ou seja,
pode ser levado de pagina em pagina. Antes de ler a frase, Francisco pega os 6culos

e pergunta:

- O que é iss0?
- O que sera que é? devolvo a pergunta.

- “é@” um o6culos!

Observo que este momento responde a um dos objetivos especificos desta
pesquisa, pois, se a intencdo era verificar se as criancas reconhecem as imagens
tateis e demonstram interesse pela estrutura do livro, Francisco ao reconhecer o
elemento “6culos”, sem ainda ter feito a leitura braille, indica ter reconhecido a imagem
tatil.

Relato para ele:

Eu dividi o livro assim: no lado esquerdo tem a escrita e no lado direito sempre
vai ter uma imagem tatil ou um elemento da histéria. Nesta pagina, o elemento
tu ja “achou”, que séo os 6culos, agora lé o que esta escrito. Ele sacode a
cabeca afirmativamente, demonstrando ter entendido a proposta.

- Deixa eu virar a pagina e ver o que tem.
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Figura 8 — Francisco reconhece o elemento tatil: 6culos

Fonte: da autora

E, virando paginas, com a dindmica de leitura proposta pelo livro compreendida,
antes mesmo de ler “o texto” escrito, Francisco, coloca a mao sobre a proxima

ilustracédo, Ié a imagem, e exclama:

- Um tapete! Deixa eu ler a frase!

Francisco, entdo, direciona seus dedos ageis para a escrita braille e,
rapidamente, confirma com a leitura que se trata mesmo de um tapete. Francisco fica
satisfeito em reconhecer a imagem, mas se sente mais seguro podendo confirmar
com a leitura. O que vai ao encontro da pesquisa sugerida por Romani (2016) ao
afirmar que a imagem tatil por mais simples deve sempre ser contextualizada com

legenda ou qualquer outro recurso como, por exemplo, a escrita braille.

Neste momento, Francisco retoma oralmente toda a narrativa, no entanto, ndo
retorna as primeiras paginas para dar o suporte a sua leitura, e sim realiza esta

espontaneamente, demonstrando té-la memorizado:

- Onde estéo seus Oculos? Na blusa? No tapete? Ele fala empolgado.

- Isso ai. Elogio.

- Achei mais coisa! Isso aqui € uma sacola. Uma sacola! Deixa eu ver aqui ha
frase:

- Na bolsa. Ele fala (16 sem fazer entonacdo de pergunta).

Faco a entonagdo de pergunta para ele, sugerindo que ele diga qual é ponto
usado no final da frase.

- Esse aqui é o ponto de interrogacao! Ele afirma.

Através das associacgOes e representacdes possibilitadas pela oralidade, pelos

textos em braille ou pelas imagens tateis, a crianca inicia o processo de formacao de
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conceitos, que ndo necessariamente, precisa acontecer por meio da visualidade.
Francisco, com mediacdes, tem facilidade em compreender as imagens tateis, o que
demonstra também que as mesmas se mostram apropriadas para uma leitura tatil
fluida, permitindo que ele leia a escrita braille, as imagens tateis e compreenda a
narrativa ao mesmo tempo. Valente (2008) alerta: ha diferentes técnicas sendo
utilizadas para a producéo de imagens tateis, mas poucas conseguem, efetivamente,
se adaptar a realidade perceptiva dos cegos. Ou seja, grande parte das adequacdes
tateis utilizadas nos livros ndo tém se mostrado efetivas para que ocorra a construcao

imagética e a apreensao da imagem pela pessoa com deficiéncia visual.

Ao término da leitura do livro, Francisco fecha, vira, aperta o livro com as duas
maos, aproxima do corpo, e, entéo, o coloca sobre a mesa. Este gesto espontaneo do
garoto, de levar o livro para perto de si, faz recordar as indicagdes de Piccardi (2011):
0 corpo inteiro precisa estar implicado no processo de aprendizagem, pois é inegavel
gue uma leitura multisensorial, através de livros que possam ser tocados, ouvidos,
manipulados e vistos, representa uma fonte significativa de desenvolvimento para

todas as criangas, cognitiva, linguistica, emocional, social e imaginativamente.

Espontaneamente, Francisco faz a leitura do livro novamente, desta vez, passa
rapidamente por todas as paginas e vai recontando a histéria em voz alta apenas
passando a méao sobre as imagens. Acao que indica ter Francisco compreendido e
gostado da narrativa do livro, o que responde de forma satisfatoria ao objetivo
especifico: averiguar se as criangas gostam e compreendem a narrativa do livro. No
trecho a seguir, que encerra nossa sessao, Francisco interage com os 6culos na dltima
imagem tatil apresentada: a cabec¢a da vovo. O garoto, inclusive, coloca os 6culos na

cabeca da velhinha e propde um desfecho:

- Onde estdo seus 6culos? Na blusa? No tapete? No estojinho? Na bolsa?
No livro? Na cabeca?

(.)

- Na cabega! Exclama, colocando os 6culos na cabecga da vovo.

(.)

- Essa vovo esquecidinha, “tava” na cabega!

Ao final de nossa sessédo, Francisco retornou a sala regular e eu permaneci
por um tempo na sala de recursos. A professora da sala de recursos me acompanhou
até a saida da escola, mas, primeiro passamos na sala regular do garoto. Aguardei
na porta enquanto as professoras conversavam. Francisco, que estava sentado na

primeira fileira com sua monitora perguntou:
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- Roberta, tu “ta4” ai também?

- Estou. Respondo.

- Entéo, deixa eu mostrar o livro para os meus colegas.

Olhei para a professora titular, que consentiu.

- Que 6tima ideia. Ela disse.

Rapidamente os colegas se reinem ao redor de uma mesa, Francisco ao
centro segura o livro da Vové Esquecida.

- Essa primeira frase € bem comprida. Diz 0 menino empolgado. Repetindo o
gue eu havia dito para ele no inicio da nossa sessao.

Enquanto os colegas, encantados, passam as maos por cada imagem tatil,
exclamam: “Ai que vovo fofinha”, “Ela € macia”. Francisco Ié a histdria para eles

bastante empolgado (fig. 9), faz entonacéo de pergunta e, inclusive, inventa respostas:

- Na blusa? Nao!!

- No tapete? N&o!!

- No estojinho? N&o!!

- Na bolsa? Nao!!

- No livro? Nao!!

- Na cabec¢a? Sim!! “T&” aqui! Fala rindo alto.

Figura 9 — Francisco apresenta o livro Vové Esquecida aos seus colegas

Fonte: da autora
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5.2.5 Ricardo Conhece a Vové Esquecida

Ricardo, timidamente, olha para o livro ilustrado tatil Vovo Esquecida, mas nao
0 toca, procuro incentiva-lo chamando a sua atencédo para elementos do livro, ele fica
interessado, mas cauteloso durante o inicio da leitura. A sua primeira consideragéo
acerca do livro, me surpreende. Ao ler o titulo em tinta e ao perceber a escrita braille

(fig. 10), exclama:

- Ahhh, tem braille!!

- Tem braille. Afirmo. Tu “conhece” braille? Pergunto.

Admirado ele olha pra mim, toca no braille e diz:

- Nao conheco.

- Entdo, como tu “sabe” que é braille?

- Porque tem os pontinhos.

- Exatamente, cada pontinho do braille € uma letrinha aqui da escrita. Aponto
para a escrita em tinta e mostro para ele.

Ele olha, compara as letras e fala:

- Ahh, entdo aqui € o B. E sorri.

Figura 10 — Ricardo percebe a escrita braille no livro

Fonte: da autora

Ricardo logo percebe que este é um livro diferente, que também tem escrita
braille e quanto a esta escrita, Ricardo demonstra grande interesse durante toda a
sessdo. A sua leitura transita entre imagens, braille e tinta, sendo que, o garoto
reconhece o braille como possibilidade de leitura. Enquanto Ricardo despende um

longo tempo da sesséo analisando os pontos, instigo:
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- Vocé tem vontade de aprender braille?

- Sim, mas deve ser dificil. Ele afirma.

Sugiro que olhemos o braille na capa, no titulo e explico novamente que cada
letra em tinta representa um ponto em braille. Ele olha e compara as letras
aos pontos e diz:

- Esse é 0 V?

- Sim, esse é 0 V. Confirmo.

Ele segue comparando cada um dos pontos do braille a escrita em tinta e vai
dizendo:

-esseéoD,esseéoE.

No ponto que representa a letra A, eu pergunto:

- Como é o A em braille?

- E s6 um pontinho.

- Em cima ou embaixo?

- Em cima.

Ricardo também faz questionamentos no que se refere a construcao do livro,
sua estrutura, seu tamanho, a autoria, além disso, as caracteristicas das imagens
tateis e suas diferentes texturas séo percebidas pelo garoto que fica bastante curioso
quanto a elas. Talvez, pelo fato de o livro ser grosso devido as imagens tateis, Ricardo

nao tenha feito esse comentario:

-Vai demorar um século para ler...

Ao final da leitura do livro, ele repete os questionamentos iniciais, quer
confirmar se eu € que havia escrito a histéria e confeccionado as imagens do livro e
fica interessado pelas informacdes contidas na ficha catalografica. Por isso, sugiro

gue olhemos o livro detalhadamente, ele ao manusear o livro aceita:

- é... é curtinho.

Confirmando, entdo, que a sua apreensao inicial quanto a grossura do livro
estava superada e o livro merecia uma segunda leitura. Relato que dividi o livro
colocando na pagina esquerda a escrita e na direita um elemento ou imagem tatil com
0s quais ele poderia interagir. Ele continua explorando timidamente cada imagem,
mas demonstra compreender a narrativa e em alguns momentos € possivel perceber
gue o livro remete a questdes do seu cotidiano (fig. 11), as quais respondem ao
objetivo especifico: Identificar se os livros remetem a questdes relacionadas ao
cotidiano - processo de letramento e insercdo social das criangcas. Como pode ser

percebido nestes trechos:

(trecho 1)
Na pagina: Na blusa? Ele toca na blusa e diz:
- A gente coloca os 6culos aqui (mostrando a gola).

(trecho 2)
Na pagina do tapete, eu digo:
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- Qual o outro lugar no qual ela pode ter esquecido os 6culos?
- no tapete.

- que perigo esquecer no tapete, né?

- sim, pisa em cima e quebra.

Figura 11 — Ricardo aponta para a gola da blusa

Fonte: da autora

Eu, na intencéo de fazer com que Ricardo interaja mais com as imagens, neste
segundo momento, sugiro que ele pegue os 6culos na primeira pagina e coloque na
blusa que estd na segunda pagina. Como argumento, relembro que ele mesmo havia
dito que as pessoas costumam fazer isso e para dar seguranca a ele, mostro que as
perninhas dos 6culos podem ser dobradas. Ele reluta, olha para mim e acaba pegando

0 acessorio e colocando na blusa. Entdo, afirma confiante:

- Muito féacil!

Sua resposta, me fez refletir que, talvez, ele ndo estive desinteressado pelas
imagens tateis e sim, estivesse relutante em interagir com elas por receio de que fosse
dificil de fazer. Percebo que minha insisténcia foi positiva neste momento, ja que,

posteriormente, ele acaba por tocar e interagir mais com o livro. Encerramos a sessao:

- Ricardo, gostou do livro?
- Sim, € bom “pra” mim ler.
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5.2.6 Quais meios de transporte Francisco conhece?

O livro intitulado “Transportes” apresenta mais imagens tateis do que o primeiro
livro, no entanto, as imagens, apesar de conterem varios detalhes, sdo simplificadas
e permitem que sejam reconhecidas em sua totalidade. Piccardi (2011) alerta que as
imagens ndo devem ser sobrepostas, e sim, serem alinhadas e suficientemente
espacadas. Corroborando com as informacdes também apresentadas na pesquisa
realizada por Romani (2016), que analisa o design de livros ilustrados tateis e constata
que no que tange a percepcao haptica, ndo € possivel a realizacdo de uma leitura
induzida pela imaginacdo visual. Nos trechos a seguir, € possivel perceber que por
diversos momentos durante a leitura Francisco compreende as imagens tateis mesmo
antes de fazer a leitura em braille, ou seja: averiguacdes que indicam serem as
imagens deste livro apropriadas a leitura haptica, as quais védo ao encontro do objetivo
especifico desta pesquisa: -verificar se as criancas reconhecem as imagens tateis e

demonstram interesse pela estrutura do livro:

(trecho 1)

Vira a pagina, toca na imagem e rapidamente exclama:
- Uma bicicleta!

- Como é que tu “sabe”? Pergunto surpresa!

(trecho 2)

- Esse meio de transporte é mais dificil, afirmo.

Francisco passa a méo sobre a imagem e diz:

- Uma moto. Entdo, faz a leitura em braille: moto!

Eu e a professora rimos, impressionadas com a compreenséo dele quanto as
imagens tateis do livro.

Piccardi (2011) ressalta que a apreensédo das imagens contidas nos livros tateis
se da de acordo com as habilidades e o tempo de desenvolvimento da crianca.
Segundo a pesquisadora italiana, elementos da realidade da criangca devem ser
utilizados nos primeiros livros ofertados a ela. No caso do livro dos transportes, €
possivel perceber que Francisco estd familiarizado com os meios de transporte
apresentados, isso porque, em diversos momentos ele reconhece caracteristicas
bastante especificas deles nas imagens (fig. 12 e 13), como pode ser percebido na

transcricdo dos trechos abaixo:

(trecho 1)

Ele Ié:

- Bi-ci-cle-ta! Porque aqui tem as rodas, o guiddo e os freios.
- Muito bem!
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(trecho 2)

- Passa a méo nele e me diz o que tu “reconhece” deste meio de transporte?
Pergunto.

- Eu reconheco a crina. O rabo.

- Isso ai.

(trecho 3)

- Bar-co. Um barco a vela! Exclama Francisco, passando a méo sobre a vela
representada na imagem.

- Exatamente, um barco a vela, respondo.

Figura 12 — Francisco explora a imagem tatil: cavalo

Fonte: da autora

Figura 13 — Francisco explora a imagem tatil; bicicleta

Fonte: da autora
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Francisco, muito persuasivo pede para levar o livro para a sala de aula regular,
assim como fez com o livro Vovo Esquecida, mas desta vez a professora sugere que
ele escolha trés colegas para irem até a sala de recursos para conhecerem o livro (fig.
14). Sentados em circulo, Francisco mostra o livro para as meninas, Helena, Naiara e
para o menino Gustavo, os trés também trazem indicios de que o0s transportes
apresentados no livro fazem relagdo com experiéncias vivenciadas. Ao abrir o livro as

criancas exclamam:

- 6h.

Na pagina do trem, o garoto sinaliza:

-Fufufu

- Isso mesmo. E assim que este trem faz. Digo me referindo a Maria Fumaga.
Na p&gina do navio, o0 menino Gustavo olha para mim e diz:

- O Navio faz pu puuu

- E verdade. Concordo.

Na pégina do barco, as meninas passam a mao pela imagem e pela vela e
uma delas diz:

- Esse barco precisa de vento!

Figura 14 — Francisco apresenta o livro Transportes para trés colegas

Fonte: da autora

5.2.7 Ricardo com seus movimentos, se desloca com os meios de transporte

Chego a escola ansiosa, pois como nha primeira sessao, Ricardo se mostrou
inseguro em manusear o livro e explorar as imagens tateis sozinho, minhas
expectativas quanto, ao segundo encontro, estavam elevadas: sera que o livro vai
agrada-lo? Serd que ele tem gostado dos nossos momentos? E, eis que sou

surpreendida pelo menino, que caminhando juntamente comigo a sala utilizada para
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nossas sessdes, comenta que havia me esperado na semana anterior. Informo que

sempre que eu for a escola, avisarei a mae e a professora. Ele responde:

Ah “ta”, achei que vocé viria todas as quartas-feiras para estudar leitura
comigo.

Comecamos a leitura do livro ilustrado tatil Transportes e assim como
aconteceu na primeira sesséo, Ricardo tem seu interesse inicial voltado para estrutura
do livro (fig. 15), sendo que ja na primeira pagina, quando o transporte apresentado é

o cavalo, ele toca na imagem tétil e pergunta:

- Que material é esse aqui?
-E.V.A.

Figura 15 — Ricardo curioso quanto ao material usado na confec¢do da imagem

Fonte: da autora

Questionamento que permite responder ao objetivo especifico: Verificar se as
criancas reconhecem as imagens tateis e demonstram interesse pela estrutura do
livro. De acordo com Piccardi (2008), o sucesso da leitura tatil certamente também
esta vinculado a qualidade dos materiais utilizados para a construcéo dos elementos
dos livros e da forma pela qual eles serdo ofertados para a crianca. Ao longo das
paginas, os transportes apresentados no livro empolgam Ricardo, que demonstra

estar familiarizado com alguns deles, como pode ser percebido nos trechos a seguir:

(trecho 1)
Na péagina do 6nibus, ele diz:
- De 6nibus ando bastante, pra ir e voltar da escola.

(trecho 2)
- A bicicleta! Ele diz empolgado.
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- Quais as caracteristicas da bicicleta? Pergunto.
- O pedal, a roda, o banco, “essa parte (quadro)” e o guiddo. Fala e passa o
dedo pela imagem tatil.

(trecho 3)

Moto é o transporte seguinte, que Ricardo Ié para identificar.

- E parecida com a bicicleta. Ri e passa o dedo lentamente, contornando a
imagem.

(trecho 4)

No ultimo transporte, o livro traz o aviao.
- Ja andou de avido?

- Sim, eu fui pra Santa Catarina.

O trem, que esta representado por uma imagem de “maria-fumacga” no livro,
tem também circulos de e.v.a. que retratam a fumaca, o menino néo identifica a
imagem visualmente, ele necessita ler o nome do transporte na escrita em tinta para
identifica-lo. Entéo, fico curiosa, pois a imagem tatil me parece bastante clara, por

isso, toco na fumaca e pergunto:

- 0 que é isso?

- ndo sei. Ele responde.

Tento ajudar assoprando... mas, ele mesmo assim nao reconhece.
- Vocé ja andou de trem?

- Sim. Em Porto Alegre eu andava.

A representacao da fumacga nao é associada ao transporte “trem” por Ricardo,
concluo que, provavelmente seja porque ele tenha apenas andado de Trensurb-metr6
e do metr6 ndo saia fumaca. Moita-Lopes e Rojo (2004) alertam que € preciso lembrar
e relembrar constantemente que a linguagem ndo ocorre em um vacuo social e sim,
em um mundo social, que com seus valores, projetos, historias e desejos acabam por

contextualizar os significados da vida.

Ao final da leitura, retomo cada uma das paginas e enquanto ele explora as
imagens tateis pergunto se ele ja utilizou os transportes que figuravam no livro: cavalo,
carroga, bicicleta, moto, navio, barco. Ricardo relembra outro momento vivido quando

conversamos sobre o meio de transporte “barco”:

- De barco, eu “andei’ pelo Guaiba. Passei pelo Beira Rio. E bem perigoso,
se cair de cabeca morre. Alerta ele.

Neste segundo encontro, o interesse de Ricardo pela escrita braille volta a ter
relevancia (fig. 16), o garoto compara os pontos em relevo as letras em tinta de forma

silenciosa. Apds um periodo de introspeccéo ele fala em voz alta:

- O T séo quatro pontos.
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Figura 16 — Ricardo interessado pela escrita braille

Fonte: da autora

5.2.8 Francisco brincando com o Gatinho Adolfo na sala

Quando chego a escola, Francisco ja me aguarda na sala de recursos e
imediatamente pede para conhecer o livro ilustrado tatil deste encontro. Peco para

conversarmos primeiro e ele concorda.

- Francisco, lembra dos altimos livros que eu trouxe para ti?

- N&o.

- Como nao? Qual era o primeiro que tinha uns éculos que tu “gostou”?
- A Vovo Esquecida!

- Isso! Vovo Esquecida! E depois, qual era aquele que tinha um cavalo?
- Transportes!

- Entao, tu “lembra” deles.

O livro deste encontro com Francisco: “O Gatinho Adolfo” (fig. 17) suscitou
diferentes curiosidades e questionamentos em Francisco que teve algumas duvidas

qguanto a representacao de alguns pontos da escrita braille (fig. 18).
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Figura 17 — Francisco conhece o livro do “Gatinho Adolfo”

Fonte: da autora

Figura 18 — Francisco concentrado faz a leitura

Fonte: da autora

Francisco demonstra estar familiarizado com a pronuncia formal da lingua
portuguesa quando, ao ajuda-lo na leitura de uma frase que utiliza reticéncias,

guestiono:

- O gatinho Adolfo gosta de ficar... Dai tem trés pontinhos, digo. - Tu ja
“conhecia” os trés pontinhos? Pergunto.
- Sim, s&o as reticéncias!
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Caracteristicas especificas das imagens tateis e dos elementos do livro sdo
rapidamente percebidas por Francisco, que as utiliza para identificar os elementos,
como por exemplo os bigodes do gato. Valente (2008) indica que a heterogeneidade
do publico-alvo dos livros tateis requer pensar em formas de representacéo simples
gue contemplem os cegos de nascimento. A pesquisadora ressalta que quando
detalhes como estes sdo considerados, ndo somente grupos com experiéncias
anteriores podem usufruir dos materiais e sim, todo o publico-alvo. (VALENTE, 2008).
Os trechos a seguir confirmam outros elementos rapidamente identificados por

Francisco (fig. 19).

(trecho 1)
- Isso! O Gatinho ta solto, pode puxar e ver o que tu reconhece dele.
- Aqui estao os bigodes dele.

(trecho 2)

- Aqui sdo méaozinhas.
- Isso mesmo. Confirmo.

Figura 19 — Francisco reconhece a imagem tétil

o

Fonte: da autora

O objetivo geral da pesquisa: analisar o livro ilustrado tatil como recurso
pedagodgico para o processo de letramento de criancas com deficiéncia visual é
respondido em situagbes como as descritas abaixo, como quando o processo de
mediacdo e os elementos presentes no livro auxiliam Francisco a compreender
questdes de linguagem do seu cotidiano e o fazem associar a narrativa situacdes

vividas em seu dia a dia, como o lugar no qual o gatinho Adolfo se esconde (fig. 20):
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(trecho 1)

- Tu “tem” algum gato? Pergunto.

- N&o! Mas minha v6 tem. Ela tem s6 um gato.
- E tu gosta dele?

- Sim.

(trecho 2)

- O Gatinho Adolfo gosta de ficar na cama dormindo e no colo ... ron...

- Essa palavra é dificil. Instigo.

- Ronronando. Ele 1é.

- Isso! Sabe o que é ronronando?

- N&o sei.

- Aquele barulho na barriga que os gatos fazem. O gato da tua vo ndo faz um
ronco assim: rrrrrrr. Exemplifico.

- Claro que faz! Responde rindo.

(trecho 3)

- No quarto se escon — se escon — se esconder — se escondendo. Ele |é.

- Por isso esse buraco de tecido. Porque os gatos gostam de se esconder. O
gato da tua vé se esconde?

- Sim. E no quarto também. Francisco ri.

Figura 20 — Francisco descobre o buraco no qual o gatinho se esconde

/’,
7,
7 . M

Fonte: da autora

Kastrup at. al. (2010) salientam a importancia de suportes extras de leitura e
interpretacdo, como as explicacdes verbais. Valente (2010) também considera as
informac0des verbais ofertadas por terceiros fundamentais para que as criangas com
deficiéncia visual tenham acesso aos signos figurativos. Para esta pesquisadora,
diferentemente das criancas videntes, as criangas com deficiéncia visual se
desenvolvem em um contexto perceptivo em que o contato com o entorno se da

através do corpo e as descri¢des verbais de terceiros. (VALENTE, 2010).
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5.2.9 Ricardo gostade ficar com o Gatinho Adolfo

Ricardo estava tristonho neste dia. Conversei com ele um pouco para tentar
animé-lo perguntando sobre as férias, se iria viajar e visitar os avos em Porto Alegre
no verdo. Ele me disse que sim e que também iria para Cidreira (praia do litoral Sul
do RS) passar o ano novo. Tentei investigar um pouco mais sobre o motivo de seu

desanimo:

- “T&” cansado? Pergunto.

- Nao.

- E que hoje tu "ta” bem quieto...

- E que o dia “ta” tenso. Ele responde.

- O dia “ta” tenso? Falo surpresa.

- E... hoje é recém quarta e eu queria que ja fosse sexta.

Nao identifico se esta é a causa de sua tristeza, mas no final da nossa sesséo,
Ricardo faz referéncia a um novo remédio que esta tomando e que o deixa com sono.
Averiguo com a professora e ela me diz que 0 menino terd que trocar de escola no
préximo ano devido ao transporte e que isto pode ser o motivo do seu desanimo. O
livro deste encontro com Ricardo é “O Gatinho Adolfo” (fig. 21), o qual possibilita que
Ricardo e eu possamos relacionar alguns momentos da historia com fatos do cotidiano

do menino.

Figura 21 — Ricardo conhece o livro do “Gatinho Adolfo”

Fonte: da autora
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Apresento, a seguir, situacdes que propiciaram essas percepc¢oes, a primeira
é trazida pelo garoto e a segunda surge através de um questionamento meu sobre o
local de brincadeira favorito de Ricardo. Na historia, o gatinho Adolfo gosta de brincar
na sala, ja Ricardo diz ter preferéncia por brincar no quarto, sendo sua brincadeira
favorita: jogos, como o de meméria. Fato que me faz recordar a preocupacao da méae
quanto ao desinteresse do filho por desenhos animados. Das brincadeiras que
Ricardo cita gostar, todas envolvem jogos de cartas ou tabuleiros. Brougere (2001)
afirma que as brincadeiras escolhidas pelas criancas surgem a partir dos recursos que

estdo a sua disposicado. Ricardo se desloca entre os elementos da narrativa e

situacdes vividas por ele ou por conhecidos seus:

(trecho 1)
- Meu primo tem gatos.
- Entdo, pode conversar com ele sobre gatos.

(trecho 2)

Mostro a pagina “na sala brincando” e pergunto:

- Onde “tu” brinca?

- No quarto.

- De que tu “costuma” brincar?

- Jogo da memdria com meu irméo.

- N&o havia me contado que tinha um irm&o. Ele € maior ou menor?
- Menor, eu tenho 11 anos e ele tem 5 anos.

- E qual o nome dele?

- Gabriel'8,

Ricardo, nesta sesséo, continua demonstrando interesse pela estrutura do livro
e pela construcdo do mesmo. Inclusive, faz um questionamento interessante sobre a
linha de base utilizada para delimitar a parte inferior da pagina (fig. 22). De acordo
com Valente (2008), a utilizacdo de uma marcacdo na parte inferior da pagina é
fundamental para indicar e representar a linha terrestre e facilitar, assim, a exploracéo
espacial da crianca com deficiéncia visual. Segundo Romani (2011) o livro ilustrado
tatil torna-se envolvente ndo so6 por dar suporte a imaginagdo, mas também por

possibilitar ampliar perspectivas. Fato percebido quando:

(trecho 1)

- O que éisso aqui? (pergunta sobre a base usada de delimitagédo da pagina).
- E a grama, porque aqui é o quintal. Respondo.

- N&o seria o chdo?

- Sim. E o ch3o.

(trecho 2)
- Tu “fez” sozinha este livro?
- Sim.

18 Nome Ficticio.
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- Ninguém te ajudou?
- Neste livro néo.

Ricardo também faz uma sugestao:

- Quando eu vim a primeira vez, tu me “disse” que tinha lido Branca de Neve,
leu mais algum livro depois desse? Pergunto a ele.

- N&o. Tenta fazer esse livro! Sugere.

- Da Branca de Neve? Pergunto.

- E... Deve ser dificil... né?

Figura 22 — Ricardo questiona sobre a linha de base do livro

Fonte: da autora

Quando sugiro uma nova leitura, ele concorda e neste segundo momento,
brincamos juntos com o gatinho pelas paginas. Ocasido que possibilita que Ricardo
faca alguns questionamentos sobre caracteristicas das imagens tateis deste livro.
Também, observo que Ricardo |é e localiza com facilidade a escrita em tinta e neste
segundo momento, realizamos a leitura em conjunto, enquanto eu leio a primeira

parte, ele |1é a segunda.

Eu digo:

- O gatinho Adolfo gosta de ficar...

Ele |é rapidamente enquanto passa a mao na imagem tatil:
- Na cama dormindo.

Quando terminamos a leitura do livro, constato que neste livro ilustrado tatil,
Ricardo explora as imagens tateis de forma bastante habilidosa e interessada. O
garoto que esta em processo de letramento, tem nas mediagbes da leitura,
oportunidades que Ihe permitem compreender mais do que a histéria, como conhecer

o livro na sua totalidade. Para Nuernberg (2010), o conhecimento se assenta sobre a
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7

experiéncia concreta, mas também € mediado pela linguagem. Vygotsky (1983)
salienta que a ajuda de parceiros mais experientes prepara a crianca para realizar as
tarefas sozinha. Situacdo que pode ser observada no trecho abaixo, quando Ricardo

interage com as imagens e com o boneco do gatinho:

O que € isso? Pergunta Ricardo.
- E um buraco para o gato se esconder, lembra que te falei que ele esta solto
la na frente? Quer pega-lo? Sugiro.

Posteriormente, Ricardo pega o gatinho e coloca no buraco.

Desde o inicio de nossas sessfes, Ricardo também demonstrou grande
interesse pela escrita braille (fig. 23), mesmo a escrita em tinta tomando mais
destaque visual nas paginas, o garoto faz questionamentos e se mantém por varios
minutos interagindo com os pontos. Vecchiarelli (2009) considera importante que
sempre que forem criados livros ilustrados tateis que sejam utilizadas as duas escritas:
braille e tinta. No trecho abaixo h& o registro de mais um momento em que Ricardo se

ateve ao braille.

(trecho 1)

- Percebeu que tem braille neste livro também?

- Sim. (passando o dedo indicador esquerdo sobre o titulo).

- Lembra de alguma letrinha que te ensinei?

- 0 “0” eu me lembro. Sao dois pontos.

-E oA, lembra?

- S&o trés pontos. Ndo, um ponto. Ele mesmo se corrige.

- Ent&o, olha no titulo, Adolfo comega com A, vé se tu “encontra” essa letra.
(Ricardo se debruca sobre o livro)

- Aqui, 6. Eu gosto de sentir...

Figura 23 — Ricardo analisando os pontos braille

Fonte: da autora
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A partir da experiéncia vivenciada com Ricardo e Francisco, as duas criangas
com as quais pude realizar as sessdes de leitura com os livros, como as referenciadas
neste capitulo, posso dizer que os livros ilustrados tateis sdo importantes ferramentas
para ampliar o contexto perceptivo das criancas com deficiéncia visual, além de uma
potente possibilidade de letramento. O acesso a esses livros possibilitou as criangas:
brincar, imaginar e relacionar seus elementos (imagens, estrutura do livro e narrativas)
a questdes tipicas cotidianas. No caso das imagens tateis, ressalto que as mesmas

também se constituem em uma forma de linguagem e comunicacéo alternativa.

Em todos 0s encontros com as criangas surgiram perguntas e consideracoes
delas acerca dos objetivos especificos. No entanto, para a analise dos dados
selecionei algumas questdes trazidas durante as sessodes de leitura para auxiliar na
resolucdo do objetivo desta pesquisa: analisar o livro ilustrado tatil como recurso
pedagogico para o processo de letramento de criancas com deficiéncia visual .
Questdes, as quais, corroboram para ressaltar a importancia dos livros ilustrados

tateis e do universo literario no cotidiano das criangas com deficiéncia visual.

Verifiquei que o livro ilustrado téatil se sustenta sozinho, por tal apontamento,
afirmo que os livros — assustadores pelo tamanho e volume em um primeiro momento
— galgam espaco de interesse nas criangas, tanto que, os locais nos quais as sessoes
aconteceram, e que me causaram inseguranca/incerteza em um primeiro momento
(excesso de barulho no caso de Francisco e excesso de formalidade no caso de

Ricardo), ndo interferiram no interesse das criancas pelos livros.

Encerro este capitulo tendo ainda muitos momentos guardados, se ndo em um
documento salvo no pen drive, em minhas lembrancas. Gestos, palavras e
acolhimentos tao preciosos que me permitiram transitar entre teoria e préatica durante
todos os encontros com os garotos. Conhecer Francisco e Ricardo, suas historias,
seus interesses e suas personalidades possibilitou constatar a afirmacao de Millmann

(2014): letramento é quando o sujeito esta inserido na rede simbdlica da linguagem.

As variedades de experiéncias ofertadas pelos livros ilustrados tateis — nesta
pesquisa compreendidos como praticas sociais de leitura e escrita — letramento,
proporcionaram aos sujeitos do estudo, assim como especifica Millmann (2016), a
apropriacdo das “funcdes imaginarias operadas pelo discurso” quando os lacos de

linguagem enlagam o sujeito ao social (MILLMANN, 2016, p. 151).
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ApGs os encontros com 0s meninos e com os livros, me ocorreu buscar saber
o significado dos nomes ficticios por mim escolhidos para representa-los, assim,
recorri a outro livro, ou melhor, a um dicionario de nomes proprios no qual descobri
que Ricardo significa: “forte e corajoso”. Qualidades perfeitas para este menino-leitor
de cabelos pretos, brilhantes e cheirosos, que antes mesmo de nascer ja foi fadado a
carregar um estigma. Francisco, no mesmo dicionario, tem por significado “livre”, e é
assim, que visualizo este garoto vibrante, alicercado por uma familia e por
profissionais que o auxiliam e o encorajam a questionar, opinar, romper barreiras

sociais e futuramente ingressar em uma universidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: EXCLAMACOES E RETICENCIAS DA PESQUISA

% o iniciar a escrita das consideragbes finais: exclamacgbes e

reticéncias da pesquisa, faco deferéncia aos pontos da lingua

portuguesa enaltecidos pelas criancas durante a coleta de dados.
Mas, esta etapa também ndo me deixa escapar das comparacdes metaféricas da
sensacdo comum vivenciada por um leitor, que ao chegar ao fim de um bom livro,
percebe-se de volta a realidade e comecga a relembrar o inicio das histérias dos
personagens, das reflexdes e dos cenarios propostos pelo autor. O mesmo ato, faco
aqui. Pois, ao iniciar este mestrado, minha proposta tinha como eixo unir as praticas
de linguagem, assunto pelo qual havia me dedicada até entdo, adentrando ao tema
proposto para esta pesquisa: livros ilustrados tateis. E, aqui, confesso: ndo imaginei
quao complexo o tema se mostraria e nem tantos e quantos movimentos eu teria que
realizar. Como um virar de paginas, pude transitar por diferentes areas, que mesmo
distintas em um primeiro olhar, se complementaram. Nessa trajetoria, juntei “centenas
de milhares” de textos, e, agora, ao término desta dissertacao, gosto de pensar que,
assim como poeticamente prop6s Manoel de Barros, eu fui para o rogado capinar: abri
a terra. Botei as sementes. Dei um tempo. Retirei pragas. Retirei adjetivos. Deixei o

texto a germinar.

Com isto posto, busco demonstrar os inumeros fios que fui recolhendo na
construcdo desta dissertacdo, pois, considero importante retomar as tessituras nas
quais inicialmente me agarrei e que me ajudaram a compor o objetivo desta pesquisa:
analisar o livro ilustrado tatil como recurso pedagdgico para o processo de letramento
de criangas com deficiéncia visual. Com o objetivo alinhado, senti seguranga em me
deslocar amplamente no que tomo como meu campo de pesquisa: o Letramento e 0s
livros ilustrados tateis. Assim, as composi¢des bibliograficas entre areas e autores
distintos que fui costurando para sustentar teoricamente esta pesquisa, Sao: 0S
estudos sobre a infancia a partir de Philippe Aries; o livro ilustrado tatil e as imagens
tateis - que tanto cuidado requerem para serem elaboradas — por meio dos autores:
Polato, Piccardi, Vecchiarelli, Valente e Romani; a literatura infantii com as
consideracdes de Lajolo e Zilbermann; a mediacao a partir de Vygotsky; a leitura e a
escrita em sociedade com os estudos pioneiros de Scribner e Cole, Street, Barton,
Heath, Hamilton, Soares, Millmann, Kato, Freire e Kleimann; o brincar a partir de

Winnicot, Benjamin e Brougere; 0s sujeitos com deficiéncia visual a partir de
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Amiralian, Hetwell e Nuenberg, o laco entre eles e os livros, e como alinhavo final, os

meninos-leitores: Ricardo e Francisco.

Constantemente me questionava se as imagens tateis, no atual contexto de
producdo de livros brasileiros e italianos, eram compreendidas pelas criangas com
deficiéncia visual, e se, os livros produzidos para a pesquisa possibilitariam que elas
estabelecessem relacdes sociolinguisticas. Assim, ressalto a importancia das duas
primeiras etapas da pesquisa: revisdo bibliografica e o curso de extensdo —
oportunidades paralelas que contribuiram para o desencadeamento do estudo. A
etapa da revisado bibliografica se consolida como fundamental para se conhecer as
especificidades destes materiais: imagens tateis, objetos bidimensionais, propor¢cdes
adequadas entre imagens, escrita em tinta e escrita em braille e as melhores texturas
para serem utilizadas. A segunda etapa da pesquisa: o curso de extensao sobre livros
ilustrados tateis oferecido pela linha de pesquisa Educacdo Especial e Processos
Inclusivos da UFRGS, possibilitou compartilhar estudos da area e produzir livros tateis
juntamente com um grupo especializado. Baseada na experiéncia de confeccao de
livros ilustrados tateis, afirmo que as criancas com deficiéncia visual podem estreitar
0s lacos com os objetos, costumes e jeitos do grupo social do qual pertencem, desde
qgue lhe sejam ofertados instrumentos adequados como os livros produzidos nesta
pesquisa.

Constatei, em todas as sessdes com Francisco, que ele primeiramente explora
as imagens tateis para depois recorrer a escrita braille, demonstrando assim, que
como qualquer crianga, seu interesse inicial é voltado para as imagens contidas nos
livros. Oportunidade que ndo encontra nos livros elaborados para criangas com
cegueira, ja que estes, em geral séo totalmente brancos ou apenas com desenhos de

apelo visual, que séo atrativos para quem compra o livro para a crianca.

Considero importante mencionar o cuidado necessario com a seguranca da
crianga. Alguns livros ilustrados tateis utilizam-se de pequenos objetos, como: botdes,
micangas, corddes, entre outros, que podem ser perigosos se nao estiverem muito
bem fixados no livro, mas que se caracterizam como fundamentais na elaboragéo das
imagens tateis. As sessdes de leitura indicam que estes pequenos objetos sao
utilizados pelas criancas para reconhecer as imagens tateis, como quando Francisco
reconhece o gato devido aos bigodes salientes. Elementos do dia a dia representados

em forma de imagens tateis nos livros permitiram que os garotos fizessem conexdes
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com elementos do seu cotidiano. E mesmo aqueles ndo diarios, como quando Ricardo
menciona ja ter andando de avido, sdo manifestados durante a leitura, demonstrando

gue ele vive em sociedade e consegue transitar entre o universo social e literario.

Outra caracteristica observada foi o padrdo da escrita em tinta ampliada.
Constatei que Ricardo consegue realizar a leitura da escrita em tinta sem esforco,
indicando, assim, que a escolha feita quanto ao padréo da letra e da fonte se mostrou
apropriado. Ressalto que cada crianga possui sua especificidade e precisa de apoio
enquanto inicia seu processo de usuario consciente da linguagem, por isso,
mediacdes e adequacdes de materiais sdo essenciais para a aprendizagem da leitura

e da escrita.

Observei que na segunda sessdo com Francisco, 0 menino ao deparar-se com
a imagem tatil do &nibus e fazer a leitura em braille, exclama: “Onibus! Eu pensei que
fosse Kombi, mas € um 6nibus”. Aqui, uma exclamag¢do: o menino-leitor faz uma
associacao entre o que seus dedos percebem e o contexto social no qual circula ao
deduzir que a imagem tatil do 6nibus representasse uma kombi. Vygotsky (1983)
evidencia que tal acdo ndo acontece espontaneamente, e sim, é provocada pelas
relacbes sociais, e sao elas que motivam as aprendizagens e consequentemente o
desenvolvimento. Os trechos transcritos e apresentados na andlise dos dados indicam
que outros elementos do dia a dia representados em forma de imagens tateis nos
livros ilustrados tateis, como: blusa, bolsa, 6culos, bicicleta, gato, janela, cavalo, vovo
etc., permitiram que os garotos fizessem conexdes com situacdes vivenciadas em seu
dia a dia. Por isso, ressalto que, quando séo consideradas as caracteristicas principais
destes elementos ao se confeccionar as imagens tateis, as mesmas contribuem para

que a leitura, de fato, aconteca.

Constatei que o livro ilustrado tatil auxilia no processo de percepcao de
direcionalidade: em cima, embaixo, frente, verso, topo, base; de lateralidade:
esquerda, direita; de proximidade: perto, longe, ao lado, aqui, Ia; além de conceitos
como: interno, externo, oposto, paralelo, superior, inferior, entre outros conceitos que
ajudam, inicialmente, na posi¢cao ocupada pelos elementos nas paginas do livro, mas
que também, auxiliam nesta percepcdo no que se refere ao proprio corpo da crianca

e ao ambiente.

Os cuidados que tive na confecgdo dos livros por mim produzidos foram:

organizei os livros ilustrados tateis seguindo os critérios de assimetria propostos por
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Romani (2016) e Piccardi (2011). Observei que seguir um mesmo critério de
distribuicdo dos elementos do livro, tanto da escrita quanto das imagens, em todas as
paginas de um mesmo livro € importantissimo. No caso dos livros: Vovo Esquecida e
O Gatinho Adolfo, apo6s a explicacao inicial sobre como os livros estavam divididos -
escrita no lado esquerdo e imagens no lado direito, as criangcas automaticamente

encontravam estes elementos e a leitura fluia facilmente para elas.

Quanto a producdo de livros tateis, detectei que temos no Brasil poucas
iniciativas, a maioria delas por intermédio de pais e professores de pessoas com
deficiéncia visual. Realidade que ainda se mostra muito distante da ideal quanto a
ampliacdo do acesso de livros tateis adequados para este publico-alvo. Conforme
constatado, o carater de producao artesanal inviabiliza atualmente, significativamente,
a producéo destes livros em larga escala, sendo que os principais polos editoriais da
area estdo localizados na Italia e na Franca, os quais, com seus estudos, tiveram
grande contribuicdo na composicdo desta dissertacdo, devido ao seu constante

avanco de pesquisas no campo.

Romani (2016) atesta em sua pesquisa acerca do design de livros tateis, que o
entendimento do conceito de beleza esta fundamentado no prazer tatil. Reforgo esta
afirmagéo ao comprovar que os meninos-leitores ao tocarem uma superficie macia,
vibravam de alegria, me permitindo compreender que esta textura era bela para eles.
Também, e, principalmente, o entendimento do conceito de beleza esta associado ao
processo de compreensdo da imagem tatil, ou seja, quando as imagens podem ser
facilmente reconhecidas, se tornam belas para os leitores com deficiéncia visual. Tal
afirmacgéo é percebida, por exemplo, durante a leitura do livro Vovo Esquecida feita
por Francisco, que ao reconhecer os elementos rapidamente, fica muito empolgado e
reconta em voz alta a narrativa diversas vezes apenas passando as maos pelas
imagens tateis. Certamente, ele se sente confortavel com a leitura das imagens, tanto
que, ao apresentar o livro para os colegas, ele realiza a leitura com seguranca e

protagonismo.

Por se tratar de uma area que exige cautela e cuidado ao produzir estes
materiais, deixo reticéncias: percebi que existe a necessidade de mais pesquisas
guanto aos materiais mais adequados para a confec¢éo de cada tipo de imagem e de

mais pesquisas sobre como se da o processo de percepcao haptica das criancas aos
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quais os livros se destinam. Isso porque, cada geracéo estabelece diferentes relagbes

sociais, as quais influenciam diretamente nos dois apontamentos.

Mais reticéncias: os recortes evidenciam que, sendo o braille ja totalmente
difundido e reconhecido por sujeitos ndo cegos, como constatado no primeiro encontro
com Ricardo, quando o garoto com baixa visdo reconhece o braille como possibilidade
de leitura e tem seu interesse voltado para a escrita em relevo durante todas as
sessdes, ha ainda a necessidade de formacao de professores para a escrita braille.
Afirmo: educadores na perspectiva da inclusdo devem ter conhecimentos do Sistema
Braille, tendo ou ndo alunos com cegueira, isso porque, como Ricardo, todos tém

direito de terem seus interesses postos em destaque e ndo deixados de lado.

Destaco que a nuvem de fumaca do trem estilo “maria-fumaca” representada
no livro Transportes nao foi reconhecida por nenhum dos dois garotos. Onde a minha
primeira impressao recaiu sobre o estilo do transporte representado, ou seja, a maria-
fumaca, provavelmente, nédo faca referéncia ao tipo de “trem” — no caso metrdé — ao
qual os garotos estdo acostumados, e aqui me apoio em Nuemberg (2010), que
ressalta que para serem compreendidas pelos leitores, as imagens tateis devem levar
em consideracao as referéncias da representacdo visual do publico ao qual estas se
destinam, neste caso, criancas do Sul do pais que vivem no século XXI. Porém,
ressalto e deixo a reflexdo que me ocorreu na escrita deste capitulo: assim como a
representacdo da fumaca, outras simbolizacdes de substantivos — abstratos
(felicidade, saudade, fome etc) ou concretos (nuvem, noite, dia, vento etc) — sao
merecedoras de cuidados redobrados ao serem transformadas em imagens tateis.
Torna-se um desafio representar elementos como estes na bidimensionalidade, isso
porque, ha diferentes formas de simbolizacdo deles sendo utilizadas em ilustracdes
comuns. Assim, a atencdo em pesquisas especificas acerca de como significar tais

substantivos fica sugestionada — vinculada a mais e também novos e futuros estudos.

O convivio com as criangcas com deficiéncia visual possibilitou que eu me
aproximasse da figura de leitores dos meninos, mas ndo sO, pude estabelecer
didlogos para além do livro. Foi possivel compartilhar emocgdes, sentimentos,
ansiedades, isto porque, as sessoes de leitura eram sempre acompanhadas de muita
conversa e expressoes faciais — alegria, surpresa, duvida. Os livros possibilitaram que
as criancas se deslocassem entre o universo literario e social. Mas, ndo so elas. A

partir da pesquisa, como sutilmente sugere Manoel de Barros, fui sendo incorporada
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pelas formas, pelos cheiros, pelo som, pelas cores e me descubro uma escritora de
histérias infantis. Além dos livros “Vovo Esquecida” e “O Gatinho Adolfo”, que foram
pensados na extensao e encontraram seus primeiros leitores nos meninos Ricardo e
Francisco, outras historias estdo chegando e pedindo para serem transportadas para

livros grossos e volumosos e serem apreciadas por dedos sedentos por histérias.

Por meio de livros ilustrados tateis, as criancas com deficiéncia visual tem
possibilidade de estabelecer relacdo com o universo letrado, isso porque, Francisco,
Ricardo, os livros e as mediacOes de leitura desenvolvidas nesta pesquisa legitimam
gue o conhecimento se constréi através das trocas com o outro, como sinaliza
Vygotsky (1983). As possibilidades ofertadas pelas redes de relacdes pelas quais
transitei, e que neste momento surgem a cena, fazem recordar uma frase usada por
mim durante a escrita do segundo capitulo, a qual resume esta pesquisa: o lago entre
sujeitos, linguagem e sociedade, nesta dissertacdo, € compreendido como:

Letramento.
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