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RESUMO

A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia vem acontecendo ao longo das
Ultimas décadas no Brasil. Por isso, as escolas regulares tém recebido alunos com
diversas deficiéncias e precisam adequar-se e engajar-se na construcdo de uma
educacao realmente inclusiva. Trazemos, neste trabalho, a inquietacdo sobre os
caminhos da leitura literaria no Ensino Fundamental Il, sobre o letramento literario do
aluno cego e a importancia do braille nesse processo, buscando desencadear
reflexdes que nos guiem a um processo de inclusdo que se faca de forma digna,
atendendo a demanda legal, social e humana que a questdo envolve. Tendo em
vista tal demanda, o presente trabalho tem como objetivo a promocao do letramento
literario em uma sala de aula regular de nono ano em uma escola municipalizada,
em Lucélia-SP, da qual faz parte um aluno cego. Para tanto, elaborou-se uma
sequéncia expandida (COSSON, 2018) com enfoque nos pressupostos da Leitura
Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013) e utilizacao de Diarios do Leitor.
A sequéncia expandida € composta por sete etapas que conduzem a leitura de uma
obra literaria: motivacéo, introducéo, leitura, primeira interpretacdo, contextualizacao,
segunda interpretacao e expansao (COSSON, 2018), e foi proposta para a leitura do
conto “Um cinturdo” (1947), de Graciliano Ramos. Dentre o referencial teérico no
qual este trabalho se embasou destacam-se Soares (2001, 2004) e Rojo (2017), nas
questdes sobre letramento, e, também, Zilberman (2008), Cosson (2018, 2019),
Candido (2017) e Rouxel, Langlade e Rezende (2013), no que diz respeito a
formacao do leitor literario e a importancia da literatura na escola. A pesquisa que
deu origem a esta dissertacdo € qualitativa de natureza aplicada, sendo definida
como pesquisa-acdo quanto aos procedimentos (GIL, 2008; THIOLLENT, 1986). Os
resultados desta pesquisa mostram que o uso do braille precisa ser incentivado na
sala de aula regular, transformando-se em rotina de forma a combater o processo de
desbrailizacdo (GEHM; SILVA, 2017) que se encontra em curso na sociedade,
sendo a literatura um caminho eficaz para tal inclusédo, beneficiando todos os alunos
para além dos aspectos relacionados a melhora da escrita e leitura, em razéo de seu
potencial humanizador.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento literario; leitura subjetiva; conto; Sistema Braille;
educacéao inclusiva.



FABRIS, Gabriela Miranda Lima. Literary Literacy in an inclusive classroom: a
work proposal with short story genre. 2021. Dissertation (Professional Masters in
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ABSTRACT

The inclusion of children with disabilities has been happening over the last decades
in Brazil. For that reason regular schools have received students with diverse
disabilities and need to adapt and engage in the construction of a truly inclusive
education. We bring in this work the concern about the paths of literary reading in the
middle school, about the literary literacy of the blind student and the importance of
braille in this process, seeking to initiate reflections that guide us to a process of
inclusion that happens in a dignified way, meeting the legal, social and human
demand that the issue involves. Bearing in mind this specific demand, the present
work aims at the promotion of the literary literacy in a regular ninth-grade classroom
in a municipal school, in Lucélia-SP, which includes a blind student. For this purpose,
an expanded sequence (COSSON, 2018) has been prepared focusing on the
assumptions of Subjective Reading (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013) and
use of Reader's Diaries, The expanded sequence consists of seven stages that
conduct the reading of a literary work: motivation, introduction, reading, first
interpretation, contextualization, second interpretation and expansion, and it was
proposed on the reading of the short story “Um cinturdo” (1947), by Graciliano
Ramos. Among the theoretical benchmark on which this work was based, the
following stand out: Soares (2001, 2004) and Rojo (2017), on literacy issues, and
also Zilberman (2008), Cosson (2018, 2019), Candido (2017) e Rouxel, Langlade e
Rezende (2013), in regarding to the formation of the literary reader and the
importance of literature in school. The research that gave rise to this dissertation is
qualitative of applied nature, being defined as an action research regarding the
procedures (GIL, 2008; THIOLLENT, 1986). The results of this research show that
the use of braille needs to be encouraged in the regular classroom, becoming a
routine in order to combat the process of “desbraillization” (GEHM; SILVA, 2017) that
is underway in society, with literature being an effective path to such inclusion,
benefiting all students beyond aspects related to improving writing and reading, due
to its humanizing potential.

KEYWORDS: Literary literacy; subjective reading; short story; Braille; inclusive
education.
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INTRODUCAO

“Vinte e quatro por cento da populacéo brasileira se
autodeclara pessoa com deficiéncia. E vocés ndo sabem
disso. O preconceito contra a pessoa com deficiéncia tem
nome: capacitismo. E vocés também ndo devem saber
disso. Vocés sdo capacitistas. Em potencial. E eu sei
disso, porque ontem... eu também era”. (PATRON, 2020)

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, como é conhecida a Lei 13.146/2015,

em seu artigo 2°, considera pessoa com deficiéncia

aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interacdo com uma ou
mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicbes com as demais pessoas
(BRASIL, 2015, p. 8-9)

A mesma lei ainda assegura que “toda pessoa com deficiéncia tem direito a
igualdade de oportunidades como as demais pessoas e ndo sofrerd& nenhuma
espécie de discriminacdo” (BRASIL, 2015, p. 12). E notorio, porém, que a realidade
ainda ndo reflete tais premissas, como Fonseca (2012, p. 47) nos mostra ao afirmar
gue “as estatisticas do IBGE confirmam, desde o ano 2000, que as pessoas com
deficiéncia no Brasil ndo tém acesso a escola, transporte publico, trabalho e demais
atividades corriqueiras para qualquer um”. O autor acrescenta que os direitos
humanos basicos também ndo amparam essas pessoas e que, salvo excecdes, a
situacdo tem sido grave.

Segundo Fonseca (2012, p. 48), o que se percebe, culturalmente, é a ideia
predominante de que “toda pessoa surda, cega, paraplégica, amputada ou com
qualquer desses impedimentos, foge dos padrdes universais e por isto tem um

‘problema’ que nédo diz respeito a coletividade™. Porém, a inclusdo de pessoas com

! Infelizmente, algumas necessidades coletivas s6 passam a fazer sentido em nivel pessoal quando
tocam as vivéncias de modo direto. Nao deveria ser assim. Porém, comigo ndo foi diferente: foi a
maternidade atipica que me fez comecar a enxergar a luta das pessoas com deficiéncia pelos seus
direitos. Quando me tornei mde de uma crianca com encefalopatia crénica ndo progressiva -
vulgarmente chamada de paralisia cerebral, as barreiras sociais que tanto impedem a “participacdo
plena e efetiva” da pessoa com deficiéncia na sociedade comecaram a se impor na vivéncia da
familia, junto com a importancia de diminui-las. Somando-se a essa experiéncia, ingressar no
magistério e ter a oportunidade de trabalhar com alunos com deficiéncia na escola regular tornou
essa necessidade mais clara a cada ano, a cada aluno com o qual pude conviver. E natural, portanto,
que o caminho escolhido para este trabalho fosse ao encontro do tema, como uma tentativa de
buscar maneiras de viabilizar uma educacgéo efetivamente inclusiva.
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deficiéncia € sim uma demanda social e ndo individual, pois, admitindo a deficiéncia

como inerente a diversidade humana, é possivel afirmar que

as pessoas cegas, surdas, paraplégicas, tetraplégicas, etc.,
apresentam atributos [...] que devem ser equiparados aos demais
atributos humanos, como género, raca, idade, orientacdo sexual,
origem, classe social, entre outros. Tais atributos, porém, ndo contém
qualquer deficiéncia. A deficiéncia estd, doravante, nas barreiras
sociais que excluem essas pessoas do acesso aos direitos humanos
basicos. (FONSECA, 2012, p. 51)

Dentre esses direitos, esta o direito a educa¢édo. Segundo Hehir at al. (2016),
o tamanho dos desafios que temos pela frente rumo a uma educacéo inclusiva pode
ser representado pela diferenca entre a propor¢cdo de alunos matriculados nas
escolas e a porcentagem da populacdo com deficiéncia. De acordo com 0s autores,
cerca de 10% da populacdo mundial apresenta algum tipo de deficiéncia, enquanto,
no Brasil, apenas 3% dos estudantes matriculados no Ensino Fundamental I, 2%
daqueles matriculados no Ensino Fundamental Il e apenas 1% dos matriculados no

Ensino Médio tém uma deficiéncia. Esses dados sugerem que o

ndamero significativo de criancas com deficiéncia ndo est4d sendo
identificado e matriculado no ensino formal, e que muitos estudantes
com deficiéncia que estdo matriculados no ensino fundamental néao
permanecem até o fim do ensino médio. (HEHIR et al., 2016, p. 5)

Além do acesso a escola, garantir uma educacédo efetivamente inclusiva para
as PcD? que ja estdo na rede regular é um grande desafio, sobre o qual discutimos
no primeiro capitulo desta dissertacao.

Faz-se necessario destacar que a inclusdo escolar ndo beneficia apenas os
alunos com deficiéncia, e sim toda a sociedade, pois, de acordo com Hehir et al.
(2016, p. 12), “estudar em ambientes que valorizam a diversidade, em que estdo
juntos estudantes com e sem deficiéncia, pode ter efeitos positivos nas atitudes e
nas crencas sociais de alunos sem deficiéncia”.

Considerando que a inclusdo da PcD na rede regular € muito recente, e que
as geracOes anteriores nao tiveram a possibilidade de conviver largamente com
essas pessoas na fase escolar, um cenario social muito positivo comeca a se

desenhar a partir do momento em que pessoas com e sem deficiéncia convivem nas

2 PcD é a sigla invariavel utilizada para se referir a pessoa com deficiéncia ou as pessoas com
deficiéncia, no plural.
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escolas, normalizando e naturalizando a diferenca e a diversidade. E a esperanca de
uma sociedade mais empatica, mais informada e menos capacitista.

A escolha por trazer questdes relacionadas a deficiéncia visual para o
presente trabalho se deu em razdo do contato com um aluno cego, doravante
denominado W*, por trés anos consecutivos, 7°, 8° e 9° anos, durante as aulas de
Lingua Portuguesa. Esse convivio despertou a vontade de aprender mais sobre o
universo de sua deficiéncia a fim de descobrir maneiras de atendé-lo
adequadamente. Ao longo desse tempo, foi possivel averiguar que sua escrita
apresenta muitos problemas, encontrados comumente na escrita de criancas em
fase de alfabetizacdo. Surgiu, entdo, a necessidade de entender as razfes disso e
reduzir as barreiras para que sua comunicagdo com o mundo se faca de maneira
mais eficaz, também através da palavra escrita. Entendemos que o braille é
condicdo sine qua non para a alfabetizacdo da pessoa cega, sendo essencial ao seu
letramento e a partir dai, pensamos em estimular o uso do braille em sala de aula
por meio da leitura literaria.

Através do contato com textos diversos, com autores competentes, ha o
aprimoramento das habilidades com a palavra escrita, além dos beneficios de seu
potencial humanizador, contribuindo para a formacao pessoal, social e cidada dos

alunos. Cosson (2018, p. 17) nos lembra de que

na leitura e na escrita do texto literario encontramos o senso de nés
mesmos e da comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz o
gue somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por nés
mesmos.

Candido (2017, p. 182) elucida sobre o poder que a literatura tem, pela
capacidade de desenvolver “em nés a quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”.

Desde marco de 2020 estamos vivenciando a pandemia do novo coronavirus
e tendo em vista 0 caos que se instaurou, ndo sé pela crise sanitaria que ela
representa, mas também pelos tragicos equivocos e omissfes das autoridades
politicas e sanitarias (ALMEIDA-FILHO, 2021, p. 218), bem como pelo
comportamento da populacdo, que se recusa a pensar coletivamente, percebe-se

gue humanizar €, talvez mais do que nunca, urgente.
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O numero de mortos pela Covid-193 ndo para de crescer, e, ainda assim,
parte da populacdo se nega a manter distanciamento fisico, usar mascaras e evitar
aglomeracdes (BIERNATH, 2021). A pandemia escancarou a cara feia e egoista de
uma sociedade que necessita tornar-se mais humana. Se humanizar sempre foi
essencial, em situacdes extremas como essa, pode salvar vidas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, p. 87) reforca o
potencial humanizador da literatura, acrescentando a ele o adjetivo transformador,
ao descrever o item 9 das competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o

Ensino Fundamental:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestages artistico-culturais como formas de
acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura.

Considerando que o letramento literario € “uma pratica social e, como tal,
responsabilidade da escola” (COSSON, 2018, p. 23), ao unir a necessidade de uma
educacao inclusiva, que privilegie o uso do braille, a necessidade do letramento
literario, encontramos o eixo norteador deste trabalho, pois o0 acesso a literatura
possibilita ao aluno cego ampliar o contato com o texto escrito em braille e, por meio
desse contato, as competéncias leitora e escritora sdo desenvolvidas, da mesma
forma que para os alunos videntes. Afinal, a escola ndo pode se transformar em uma
barreira social que impeca a plena e efetiva participacdo das PcD na sociedade “em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2009, n.p.).

Sendo assim, o presente trabalho objetiva apresentar uma proposta de
intervencdo, embasada no método de Cosson (2018, 2019) e nos pressupostos da
Leitura Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013), que promova o
letramento literario de forma inclusiva. Elaboramos, entdo, uma sequéncia
expandida (COSSON, 2018) para a leitura do conto “Um cinturdo”, de Graciliano
Ramos, com o uso de Diarios do Leitor, forma de registro cara aos estudiosos da
Leitura Subjetiva. Buscamos, dessa maneira, um trabalho que acolha, tanto quanto

possivel, todos os alunos, respeitando suas necessidades e particularidades.

3 Disponivel em: https://covid.saude.gov.br/. Acesso em: 30 jun. 2021.
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A pesquisa que originou esta dissertacdo insere-se na abordagem
qualitativa, enquadrando-se como pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986). Apos
identificagdo do problema; levantamento e andlise de dados; identificacdo da
necessidade de mudanca e levantamento de possiveis solugées, foi elaborada uma
proposta de intervencdo que seria aplicada em sala de aula. Porém, em razdo da
pandemia do novo coronavirus e do consequente e imprescindivel isolamento que
ela nos impds, nao foi possivel®.

O presente trabalho foi aprovado pelo Comité de Etica, conforme Parecer
3.856.696, e esta dividido em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, defendemos uma educacéo inclusiva, dialogando sobre
0 que a caracteriza, sobre a educacédo especial e seu histérico no Brasil, discutindo,
também, alguns pontos a respeito do capacitismo. H& ainda, nesse capitulo,
reflexdes acerca da importancia do braille na vida da pessoa cega embasada em
relatos de adultos cegos.

O segundo capitulo é composto pela fundamentagdo tedrica dos temas
abordados na pesquisa, dialogando sobre literatura na escola, Letramento Literario,
Leitura Subjetiva, leitura inclusiva e desbrailizacao.

No terceiro capitulo apresentamos as decisbes metodoldgicas que guiaram
nossa pesquisa e a elaboracdo da proposta de intervencdo, apresentada
integralmente no quarto capitulo.

Na dUltima parte, apresentamos o0s resultados e conclusbes acerca das
pesquisas e estudos realizados, bem como da elaboracdo da proposta de

intervencao deles proveniente.

4 Mediante tal contexto, o Conselho Gestor do PROFLETRAS permitiu que os trabalhos de concluséo

da Turma 6 tivessem carater propositivo, sem a aplicacdo presencial, conforme consta na resolucao

N°  003/2020 do PROFLETRAS, publicada em  2/6/2020 e  disponivel em:

http://arquivos.info.ufrn.br/arquivos/202014506097ef74361899b12b27cecfb/RESOLUO 003 2020 -
CG - Elaborao do Trabalho de Concluso - 6 Turma.pdf Acesso em 20 de janeiro de 2021
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http://arquivos.info.ufrn.br/arquivos/202014506097ef74361899b12b27cecfb/RESOLUO_003_2020_-_CG_-_Elaborao_do_Trabalho_de_Concluso_-_6_Turma.pdf
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1. Por uma educacéo inclusiva

De acordo com Carneiro (2016, p. 73), chamamos a educacéo de inclusiva
para “marcar que ela devera assumir agueles que historicamente foram excluidos do
sistema comum de ensino e criar condicbes, mesmo que isso signifique total
reestruturacado do sistema proposto, para garantir sua participacdo”. Santos e Reis
(2015, p. 118) afirmam que “a inclusao envolve a convivéncia com as mais variadas
culturas, ideologias e particularidades”. Uma educacédo inclusiva é, portanto, uma
educacao que inclua todas as pessoas.

De acordo com Hehir et al. (2016, p. 5) ainda temos muitos desafios na
implementagdo de uma educacgao inclusiva eficaz no Brasil, onde se observa uma
longa histéria de exclusdo de pessoas “estigmatizadas pelo seu status de
deficiéncia, raca, etnia, género, orientacdo sexual e condi¢cdo socioeconémica’.
Embora sejam varios os fatores que geram exclusdo e a consequente necessidade
de incluséo, neste trabalho o foco recai sobre a inclusédo escolar de pessoas com
deficiéncia.

E necessario pontuar que educacdo inclusiva ndo é sindnimo de Educacio

Especial. De acordo com o art. 58 da Lei n® 9.394, Educacéo Especial &

a modalidade de educagéo escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo
(BRASIL, 1996, n.p.).

O artigo 205 da Constituicdo Federal assegura a educagcdo como um direito
de todos e o artigo 206 estabelece como principio a igualdade de acesso e
permanéncia na escola. Em atendimento a esse direito constitucional e ao que ditam
outras leis, documentos, tratados e convencdes, como o0 Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a Lei de Diretrizes Béasicas, a Base Nacional Comum Curricular, por
exemplo, a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia vem acontecendo e sendo
ampliada ao longo das ultimas décadas no Brasil. Cada vez mais as escolas
regulares recebem esses alunos e precisam adequar-se e preparar-se para honrar o
compromisso com uma educacao inclusiva.

De acordo com Hehir et al. (2016, p. 2), a inclusdo escolar traz muitos

beneficios aos alunos incluidos, que
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desenvolvem habilidades mais fortes em leitura e matematica, tém
maiores taxas de presenca, S40 menos propensos a ter problemas
comportamentais e estdo mais aptos a completar o ensino médio,
comparado com estudantes que nao sdo incluidos. [...] Entre as
criancas com sindrome de Down, ha evidéncias de que a quantidade
de tempo passado com os colegas sem deficiéncia esta associada a
uma variedade de beneficios académicos e sociais, como uma
melhor memodria e melhores habilidades de linguagem e
alfabetizacéo.

A simples permanéncia de alunos com deficiéncia nas escolas regulares em
razdo do cumprimento de leis, porém, ndo garante que a educacdo seja de fato
inclusiva. Entre outras necessidades, é preciso que politicas publicas englobem
formacdo e atualizacdo para os profissionais envolvidos na educacdo. De acordo
com Carneiro (2016), o professor, elemento fundamental no processo pedagdgico,
carece de uma formacgdo que o permita realizar um trabalho diferente do habitual
para que, entre outras coisas, possa buscar colaboracao e ser capaz de flexibilizar o
seu fazer. Este € um trabalho que precisa acontecer durante toda sua formacéo,
sendo insuficiente apenas uma disciplina voltada para a area de Educacéo Especial
na grade curricular dos cursos de graduacéao.

E urgente encontrar respostas que auxiliem os professores a trilharem o
caminho da inclusdo com passos mais firmes e direcionados, considerando-se essa
falta de formacdo. Muitos sdo os professores sem um curso sequer na area,
aprendendo e trabalhando com diversas deficiéncias em seus cotidianos, munidos,
as vezes, apenas de boa vontade e alguma curiosidade, quando muito.

Podemos comparar a funcdo do professor com a do maestro regendo toda a
orquestra, com o olhar atento a todos e a cada instrumento e musico a0 mesmo
tempo, organizando o trabalho de cada um. O maestro ndo rege apenas o flautista,
por exemplo, pois seu objetivo € que todos facam sua parte. O professor, pois,
assemelha-se ao maestro, quando falamos de incluséo: deve reger toda a orquestra
sem se esquecer dos pormenores de cada instrumento. E assim, portanto, que
precisamos trabalhar: fazendo a orquestra funcionar, sem desviar o olhar das
demandas particulares de cada aluno.

A sociedade precisa acolher a diferenca, incluir e respeitar as diversas formas
de existir, e a escola, como instituicdo social, necessita agir conforme tal premissa,

valorizando cada “instrumento dessa orquestra”, buscando e criando meios de
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reformular a educacédo para que ela faca sentido para todos. Para Carneiro (2016, p.
75)

o papel da escola ndo é adaptar os diferentes para viverem a cultura
hegemdnica mas, sim, produzir uma cultura comum através da
convivéncia, participacéo, valorizagdo de todas as minorias até entéo
estigmatizadas. A escola atual confunde diversidade com
desigualdade. Aceitar o principio da diversidade como um valor e ndo
como um problema é o primeiro passo para a escola ser para todos.
Esse valor pressupde o entendimento de que todos podem aprender.
A escola so6 sera para todos se reformular seus conceitos de ensino,
aprendizagem, avaliacdo, enfim, desconstruir a ideia de
homogeneizagdo e reconhecer que o0 processo de ensino-
aprendizagem € dindmico, heterogéneo e independe de condi¢bes
fisicas, sensoriais, intelectuais, sociais, entre outras.

Para tanto, é indispensavel que se combatam discriminacdes, estigmas e
preconceitos, dentre eles, o capacitismo, entendido por Dias (2013, p. 2) como “a
concepcao presente no social que Ié as pessoas com deficiéncia como néo iguais,
menos aptas ou Nao capazes para gerir as proprias vidas”.

O capacitismo tem muitas nuances, identificadas com facilidade no contexto
escolar: a nocdo de que o aluno com deficiéncia € doente e, por essa razao,
“‘problema” da salde e ndo da educacdo; a ideia de que ele € um “coitadinho”,
baseada na pena; a crenca de que esse aluno € incapaz de aprender ou é
improdutivo, porque, muitas vezes, dependendo do tipo de deficiéncia, seu
aprendizado ndo pode ser avaliado pelas escalas e normativas padréo; e, também, a
visdo de que pessoas com deficiéncia existem para serem exemplos de superacao,
fato comumente observado em videos motivacionais que circulam pela internet e
gue mostram as dificuldades que essas pessoas enfrentam em seu dia a dia,
geralmente terminando com frases do tipo “vocé esta reclamando do que mesmo?”

Esse ultimo exemplo, embora aparentemente positivo, € uma face do
capacitismo, disfarcada de elogio, mas que desumaniza a pessoa com deficiéncia,
colocando-a num lugar de guerreira, lutadora, “especial” ou “escolhida por Deus” e,
desta forma, romantiza e invisibiliza a luta real dessas pessoas, ja que as considera
munidas de forca sobrenatural para vencer suas batalhas. Batalhas que sao
impostas pela mesma sociedade que as aplaude enquanto faz quase nada para
incluir pessoas com deficiéncia, que “sdo cada vez mais exploradas, e convidadas a
acreditar que enquanto isso salvam o mundo, tornando-se exemplos” (DIAS, 2013,
p. 11).



20

Lau Patron, ativista pela inclusdo, em palestra intitulada “O futuro anti-
capacitista: curar preconceitos e celebrar diversidades”, pela TEDx, nos convoca
enquanto cidad&os para um futuro inclusivo e diverso. Ao recebermos suas palavras

com ouvidos de professores, essa responsabilidade grita mais alto:

Nada é mais urgente e inovador do que incluir pessoas, do que
encontrar o filtro e a lente do afeto, como ultimo desdobramento
possivel desse desconforto que a consciéncia nos traz. Que seja
entdo sobre curar preconceitos e celebrar existéncias, que seja sobre
tentativas comprometidas de verdade com a mudanca, porque
inclusdo ndo é um favor. O futuro € humano e diverso. Ou nao sera.

A gente ta (sic) esperando por vocés. Vocés vém? (PATRON,
2020)

Sendo assim, espera-se que a proposta aqui desenvolvida tenha um alcance
para além da inclusdo de alunos cegos — embora esta tenha sido uma questao
central da pesquisa que o originou — e, da melhor forma possivel, leve ao respeito a
diversidade e permita atingir, por meio da literatura, todos os alunos, como partes
gue séo do todo heterogéneo que compde qualquer sala de aula.

Estudos mostram que a inclusédo néo favorece apenas as PcD, mas todos os
envolvidos, pois fortalece o convivio e o respeito a diversidade, bases de uma
sociedade empatica e democréatica. De acordo com Hehir et al. (2016), embora
muitos pais e professores questionem se a inclusdo de alunos com deficiéncia ndo
poderia prejudicar a aprendizagem daqueles sem deficiéncia, seu trabalho aponta
que nao ha prejuizos, e que essa pratica pode trazer até mesmo beneficios
académicos e sociais para os alunos sem deficiéncias. Os autores asseguram que
“‘pessoas sem deficiéncia que estudam em salas de aula inclusivas tém opinides
menos preconceituosas e sdo mais receptivas as diferencas” (HEHIR et al., 2016, p.
2). Além disso, a inclusdo de PcD “exige que os professores e os administradores
escolares desenvolvam capacidades para apoiar as necessidades individuais de
todos os alunos, ndo apenas daqueles com deficiéncia” (HEHIR et al., 2016, p. 2).

No item a seguir serdo apresentados documentos e leis importantes no
processo de incluséo dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino a fim de
gue se tenha um panorama histérico do processo realizado para que essa minoria

pudesse, hoje, estudar em escolas regulares.
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1.1. A inclusdo da pessoa com deficiéncia na rede regular de ensino:

documentos e marcos histéricos

Ao longo da histéria da humanidade, o tratamento dado pela sociedade as
pessoas com deficiéncia envolveu exterminio, demonizacédo e confinamento. Apenas
recentemente essas pessoas foram reconhecidas como cidadas. A esse respeito,

Pereira e Saraiva (2017, p. 182-183) elucidam que

a sociedade comecou praticando atos de eliminacdo, castigos e a
exclusdo social dessas pessoas por considerar suas condicbes
fisicas, sensoriais e mentais atipicas, ndo condizentes, ao seu
entendimento, como membros pertencentes a maioria da populacéo
considerada “normal”. Ao longo da histéria da humanidade, constata-
se diversas mudangas nos tratamentos dispensados as pessoas com
deficiéncia, partindo das a¢bes de caridade a institucionalizagdo das
medidas assistencialistas ao reconhecimento das pessoas com
deficiéncia como cidadaos de direito. A conquista dos direitos desse
segmento da sociedade, entretanto, tem sido motivo de luta
constante.

As autoras complementam que somente a partir do século XIX € que a
sociedade passa a reconhecer que tem responsabilidade em relacdo a essa
populacao, principalmente no que diz respeito a medidas de assisténcia e protecao a
grupos minoritérios e marginalizados (PEREIRA; SARAIVA, 2017).

Para se referir a essas pessoas, a legislacédo brasileira ja adotou expressdes
como “invalidos”, “incapazes”, “pessoas deficientes” e “pessoas portadoras de
deficiéncia" no passado (FONSECA, 2012). Foi apenas na Convencdo da ONU
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia®, em 2006, que o termo “pessoa com
deficiéncia” — mais aceito e utilizado hoje em dia — passou a ser usado.

N&o é apenas a denominacéo da PcD que muda com a Convencao da ONU,
mas o conceito sobre o que é deficiéncia também. O documento reconhece em seu

preambulo que

5 O Brasil assinou a Convencédo da ONU e seu Protocolo Facultativo em 2007. Em 9 de julho de 2008,
a ratificacdo foi promulgada com valor de Emenda Constitucional pelo Decreto Legislativo n® 186.
Posteriormente, a Convencédo foi promulgada por meio do Decreto Presidencial n° 6.949, de 25 de
agosto de 2009.

® A nomenclatura “pessoa com deficiéncia” desloca o foco da deficiéncia para a pessoa. Aqui, a
deficiéncia é entendida como uma das inUmeras caracteristicas que constituem um individuo e nao
como algo que o defina em sua totalidade, como no termo “deficiente”, ou, entdo, como algo que ele
carrega e pode deixar de carregar quando quiser, como no termo “portador de deficiéncia, ambos os
termos utilizados anteriormente.
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a deficiéncia € um conceito em evolucédo e que a deficiéncia resulta
da interacdo 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. (BRASIL, 2009, n.p.)

Mais adiante, em seu artigo 1°, o documento define as PcD como

aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0os quais, em interacdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condicbes com as demais pessoas.
(BRASIL, 2009, n.p.)

De acordo com Fonseca (2012, p. 53), o novo conceito “ressalta o fator
politico para que se reconheca a necessidade de superarem-se as barreiras sociais,
politicas, tecnologicas e culturais” e vai além do aspecto clinico e assistencialista
gue pautava a legislacéo anterior.

Tal mudanca conceitual, trazida pela Convencdo da ONU (BRASIL, 2009) e
reforcada pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), contribui para a
inclusdo da PcD ao considerar a dimenséo social da deficiéncia. Na concepc¢éo de
Fonseca (2012), com a qual concordamos, limitacGes fisicas, mentais, intelectuais
Ou sensoriais sdo atributos equiparados a quaisquer caracteristicas intrinsecas a
diversidade humana, como género e orientacdo sexual; porém, a deficiéncia decorre
da interacdo destes atributos com as barreiras sociais, residindo, portanto, ndo no
individuo, mas na sociedade, quando ela ndo proporciona meios para que tais
atributos sejam acolhidos por politicas publicas que viabilizem a extensdo dos
direitos humanos a todas as pessoas com deficiéncia.

Sabendo o quao recente sdo as mudancas de paradigma que assumem a
PcD como parte da sociedade, torna-se mais facil entender como os ecos da
Histéria ainda ressoam na luta pela inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia,
assunto que rende tantos desencontros, conflitos e desafios. Essas séo raizes
amargas que, ainda hoje, influenciam na luta pelo direito tdo basico de frequentar a
mesma escola que pessoas sem deficiéncia.

No Brasil, os primeiros esforcos para a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia foram realizados com base no conceito de normalidade/anormalidade,
resultando na criagcdo de institutos e escolas especiais que atendessem essas

pessoas separadamente. Surgem, dessa forma, no Rio de Janeiro, o Instituto dos
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Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin Constant, em 1854, e o Instituto dos Surdos
Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos. Posteriormente,
em 1926, foi fundado o Instituto Pestalozzi, especializado no atendimento as
pessoas com deficiéncia mental, passando a atender também pessoas com
superdotacdo, em 1945. A Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
teve sua primeira unidade fundada em 1954 (BRASIL, 2008).

Somente em 1961, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,
Lei n° 7 4.024/61, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a
ser fundamentado, garantindo “o direito dos ‘excepcionais’ a educacao,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino” (BRASIL, 2008, p.7).

Em 1973, é criado o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP/MEC),
primeiro 6rgdo responsavel pela formulagdo e acompanhamento de uma politica de
Educacdo Especial, que “sob a égide integracionista, impulsionou acodes
educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacao;
ainda configuradas por campanhas assistenciais e ac¢des isoladas do Estado”
(BRASIL, 2008, p. 7). Surgem, ai, as chamadas classes especiais.

Como ja citado anteriormente, a Constituicdo Federal de 1988 estabelece em
seu artigo 206, inciso |, “igualdade de condicdes de acesso e permanéncia na
escola”. O documento ainda garante, no artigo 208, a oferta do atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n° 8069 é criado,
reforcando a garantia de atendimento educacional especializado as criangcas com
deficiéncia, mais uma vez dizendo que ele deve ser preferencialmente na rede
regular de ensino.

Em 1994, em Salamanca, na Espanha, 88 governos, dentre os quais o do
Brasil, e 25 organizacfes internacionais reafirmaram o compromisso com uma
educagédo para todos “reconhecendo a necessidade e urgéncia do providenciamento
de educacdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais
especiais dentro do sistema regular de ensino” (UNESCO, 1994, p.1). Originou-se
desse encontro “A Declaracdo de Salamanca - Sobre Principios, Politicas e Praticas
na Area das Necessidades Educativas Especiais” (UNESCO, 1994), um importante
marco para a educacéo que se propde, de fato, inclusiva.

O parecer n° 17 da Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de

Educacdo (CNE/CEB), de 2001, é claro ao afirmar, no item 4, que a politica de
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inclusdo “ndo consiste apenas na permanéncia fisica desses alunos junto aos
demais educandos, mas representa a ousadia de rever concepcdes e paradigmas,
bem como desenvolver o potencial dessas pessoas” (BRASIL, 2001, p. 12).

A ja citada Lei Brasileira de Inclusdo (Lei 13.146/2015), conhecida como
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), que tem como base a
Convencao da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009),
garante a oferta de um sistema educacional inclusivo em todos o0s niveis e
modalidades de ensino. Assegura também a implantacdo de um projeto pedagdgico
que institucionalize o atendimento educacional especializado, garantindo
profissionais de apoio e proibe escolas particulares de cobrarem valores adicionais
por tais servigos.

A BNCC reconhece que a Educacdo Bésica deve visar a formagcdo e ao

desenvolvimento humano global, o que significa, ainda

assumir uma visdo plural, singular e integral da crianca, do
adolescente, do jovem e do adulto — considerando-0os como sujeitos
de aprendizagem — e promover uma educagdo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espago de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na
pratica coercitiva de ndo discriminagdo, ndo preconceito e respeito as
diferencas e diversidades. (BRASIL, 2018, p. 14)

O documento ainda, ao trazer o conceito de equidade, aponta a necessidade
de superar desigualdades e reverter a exclusdo histérica que marginaliza grupos,
reconhecendo a necessidade de compromisso em relagcdo aos alunos com
deficiéncia, bem como de praticas pedagdgicas inclusivas e de diferenciacdo
curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Incluséo (BRASIL, 2018).

Tendo em vista 0 que ditam tais documentos, a comunidade escolar precisa
rever as proprias concepcdes e paradigmas para encontrar caminhos que
possibilitem uma incluséo real, ciente de que “ndo € o aluno que se amolda ou se
adapta a escola, mas € ela que, consciente de sua funcéo, coloca-se a disposicéo
do aluno, tornando-se um espaco inclusivo” (BRASIL, 2001, p. 12).

Considerando todo esse percurso na inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia, Santos e Reis (2015) elucidam que a Educacdo Especial é marcada,

historicamente, por trés periodos: segregacéo, integracéo e incluséo (FIGURA 1).
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Figura 1. Excluséo, segregacao, integracao e inclusao.
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Fonte: Blog Cadeira Voadora. Disponivel em: http://cadeiravoadora.com.br/nao-ao-pl-6-159-2019-
desmonte-da-lei-de-cotas/inclusao-exclusao-segregacao-integracao/. Acesso em 19 nov. 2020.

No Brasil, o periodo de exclusdo, em que as pessoas com deficiéncia nao
tinham acesso a escolarizacdo, perdura até meados do século XIX, quando os
primeiros institutos e escolas especializadas surgem para atender essas pessoas,
como exposto anteriormente. Inicia-se, entdo, com a criagdo dessas instituicdes, o
periodo de segregacédo, que dura até os anos de 1960. Nesse periodo, as pessoas
com deficiéncia eram impedidas de frequentar escolas regulares, pois eram vistas
como incapazes de acompanhar o ensino dessas escolas.

Nos anos de 1970, inicia-se o periodo de integracdo, em que as instituicdes
de ensino regular passam a receber alunos com deficiéncia, porém, sem
proporcionar a eles o aprimoramento de suas capacidades, pois a integracdo “na
maioria dos casos, ficava reduzida a presenca fisica das pessoas com deficiéncia
nas escolas comuns excluindo possibilidades de participacdo efetiva” (SANTOS;
REIS, 2015, p. 117). Nesse periodo, portanto, a inclusdo resume-se ao direito de
acesso as escolas regulares, pois vigora a ideia de que os alunos é que precisam se
adaptar a escola, que ndo muda sua pratica pedagdgica e ndo se adapta a eles.

Somente na década de 1980, quando se define o conceito de inclusédo, é que
a Educacédo Especial passa a ser vista com “um olhar de respeito as diferencas e a


http://cadeiravoadora.com.br/nao-ao-pl-6-159-2019-desmonte-da-lei-de-cotas/inclusao-exclusao-segregacao-integracao/
http://cadeiravoadora.com.br/nao-ao-pl-6-159-2019-desmonte-da-lei-de-cotas/inclusao-exclusao-segregacao-integracao/
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diversidade em que o estimulo as habilidades de todos se faz fundamental”
(SANTOS; REIS, 2015, p. 114).

Mesmo que, historicamente, nos encontremos no tempo da inclusdo, é
evidente que a realidade muitas vezes nao reflete tudo o que os documentos oficiais
recomendam e que a educacdo, como a conhecemos hoje, ndo € inclusiva como
idealizada no papel.

Segundo Carneiro (2016, p.74), embora o movimento pela educacao inclusiva
tenha realizado conquistas praticas para as minorias que tém adentrado as escolas,
uma educacdo para todos exige uma escola que ainda ndo conhecemos, pois,
nessa escola que estamos chamando de inclusiva, o mesmo modelo de
homogeneizacdo e competitividade continua sendo reproduzido. E preciso, portanto,
que se busque uma escola que acolha a capacidade e o potencial de todos,
combatendo sempre o0 que possa segregar, excluir e discriminar pessoas, alterando
o paradigma de homogeneizacao e competividade apontado por Carneiro.

Em concordéancia com Carneiro, Santos e Reis (2015, p. 118-119) elucidam

que

Para além da conquista dos direitos € necessaria a pratica do que é
proposto pelo conceito de inclusdo. Uma vez que as pessoas com
deficiéncia estdo presentes nas instituicbes de ensino regular é
fundamental que se propicie a elas oportunidades reais de ampliar
suas capacidades e seu desenvolvimento. Pois, somente dessa
forma essas pessoas serdo realmente incluidas nos ambientes
escolares evitando o desenvolvimento de uma pseudo-inclusao.

Na contramao de todo esse percurso, em 30 de setembro de 2020, publicou-
se o Decreto n°® 10.502 que instituia a Politica Nacional de Educacédo Especial,
voltada a educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo. O decreto permitia que a familia do aluno
escolhesse onde ele estudaria: em escolas regulares inclusivas, escolas
especializadas ou escolas bilingues’. O decreto foi recebido com notas de
repudio e forte resisténcia nas redes sociais, sendo considerado, inclusive,
inconstitucional e, gracas a mobilizacdo dessas vozes que acreditam em uma

educacéao inclusiva, foi revogado em 18 de dezembro.

7 Neste contexto, escolas bilingues referem-se a escolas especializadas para pessoas surdas em que
se ensina, no Brasil, LIBRAS, como lingua primaria, e Lingua Portuguesa, como lingua secundaria.
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A revogacao do Decreto n°® 10.502 néo esta ancorada na invisibilizacéo
e negacdo do trabalho e da importancia das escolas especializadas, que,
inclusive, sao referéncia para os profissionais da rede regular, transmitindo
conhecimento especializado por meio de cursos oferecidos e palestras, por
exemplo; a revogacado do decreto € sobre ndo retroceder e aceitar um sistema
educacional segregador e, com isso, tirar da escola regular o compromisso de
se adaptar e se engajar na luta por uma educacéo efetivamente inclusiva.
Em artigo publicado no site da Associagdo Nacional do Ministério Publico
de Defesa dos Direitos dos Idosos e Pessoas com Deficiéncia (AMPID), sobre a
votacdo da liminar que revogou o decreto 10.502 no Supremo Tribunal Federal,
Figueiredo (2021, n.p.) aponta que
A decisé@o do Plenario do STF atende os principios da dignidade
humana e da nado discriminacdo e as expectativas de significativa
parcela da sociedade civil que, bem articulada, manifestou sua
irresignacdo quanto ao Decreto n° 10.502/2020 em reportagens,
artigos, manifestos, cartas publicas, notas de repudio, notas técnicas
e mobilizacbes sociais amplas. No Congresso Nacional essa
irresignacdo foi evidenciada na apresentacdo de mais de uma
dezena de Projetos de Decretos Legislativos (PDLs) para sustar 0s

efeitos do Decreto e, no ambito do Judiciario, no ajuizamento da
ADPF 751 e da Reclamagédo 44591, além da ADI 6590.

Diante disso, torna-se clara a importancia de relembrarmos, sempre que
possivel, o caminho percorrido até aqui para que ndo percamos a dimensao
historica da luta pela inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia, cientes de
gue a sociedade exclui e segrega ha mais tempo do que busca incluir. Isso
contribui para que tenhamos consciéncia do quanto ainda falta para que os
direitos conquistados deixem de ser ameacados e possam realmente garantir
gue esses cidaddos ocupem cada vez mais espacos na sociedade, inclusive
nas escolas regulares, que, para o bem de todos, necessita tornar-se
realmente inclusiva, como tantos documentos, nacionais e internacionais,
orientam e exigem. Retroceder ndo pode ser uma opcéao.

Como a presente dissertacdo se ocupa da inclusdo escolar de um aluno
cego, no item a seguir evidenciamos a importancia do braille para a inclusdo

social da pessoa cega na vida adulta.
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1.2. A voz da experiéncia: o braille como ferramenta de incluséo

A proposta de intervencao apresentada neste trabalho foi pensada para ser
aplicada em uma sala de aula na qual estuda um aluno cego, conforme ja
evidenciado. Discutiremos, no capitulo 2, Fundamentacédo Teorica, no item Leitura
Inclusiva, os motivos pelos quais o braille é essencial no letramento da pessoa cega.
Um desses motivos é explicitado por Belarmino (2001, n.p.): 78% das pessoas
cegas que estdao bem colocadas no mercado de trabalho foram alfabetizadas pelo
Sistema Braille. E um dado significativo, que reafirma a importancia desse sistema
como um instrumento poderoso para a autonomia e incluséo social dessas pessoas.

A bibliografia da pesquisa realizada contou com trabalhos realizados por
pessoas cegas: Joana Belarmino de Souza® (BELARMINO, 2001; SOUZA, 2018) e
Rosana Davanzo Batista (BATISTA, 2012; 2018). Esse fato permitiu que se
‘ouvisse” alguns temas caros a este trabalho a partir das narrativas de quem
vivencia a cegueira. Sao duas pessoas que, ndo sem dificuldades, como fica claro
em seus relatos, estdo entre os 78% citados por Belarmino.

Joana Belarmino de Souza, jornalista, cega desde o nascimento, compartilha
um pouco de sua vivéncia no artigo “Cegueira, Acessibilidade e Inclusao:
Apontamentos de uma Trajetéria” (SOUZA, 2018). Nele, traca sua trajetéria
profissional e académica, iniciada em uma escola especial, culminando em um
doutorado. No referido artigo, ela conta que estudar em uma escola especializada,
tdo cheia de regras e disciplinas, embora a tenha privado de alguma liberdade, lhe

deu uma grande recompensa: o braille, que possibilitou a ela descobrir a literatura.

O aprendizado do braile foi uma recompensa e tanto. A literatura me
fazia abstrair daquele mundo ordenado, me permitia vagar por
lugares onde eu nédo tinha que me impor limites. Desde entéo,
envolvi-me de tal forma com a literatura, que, as vezes, vivia uma
espécie de ilusdo: eu habitava o0 mundo dos livros e era de |4 que as
vezes visitava 0 mundo real. (SOUZA, 2018, p. 566)

A autora também aborda o capacitismo e suas diversas faces quando aponta

que ‘o mundo atual olha para a cegueira com espelhos diversos e que muitos

8 As duas obras de Joana Belarmino de Souza utilizadas nesta dissertacdo diferem quanto ao
sobrenome da autora: SOUZA (2018) e BELARMINO (2001). Séo, portanto, referentes & mesma
pessoa.
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desses espelhos estdo atravessados pelos antigos fantasmas da patologia, do
preconceito, da indiferenca” (SOUZA, 2018, p. 570).

Outra autora acima citada, Rosana Batista, cega desde o nascimento, é
pedagoga e afirma, na apresentacdo da sua tese de doutorado (BATISTA, 2018),
qgue defende a importancia do braille em contraposi¢cao a outras tecnologias desde
sua dissertacdo de mestrado. Na ocasido, quando entrevistou adultos cegos e
discutiu a importdncia dos recursos tecnologicos e do braille para a educacédo
desses sujeitos, “os entrevistados valorizaram a aprendizagem do braille nos anos
iniciais de ensino e apontaram-no como a porta de entrada para o cego beneficiar-se
de outras tecnologias” (BATISTA, 2018, p. 12).

Batista também fala sobre capacitismo, relatando uma experiéncia em que foi
tratada de forma diferente por sua professora, que relevou seu mau comportamento
por ela ser cega, afirmando que “a condescendéncia, que normalmente se tem com
alunos com necessidades educacionais especiais € uma forma de expressar pena
ou descrédito em relagéo as suas capacidades” (BATISTA, 2012, p. 1).

Entrevistamos, também, Lethicia Massolini Romaquelli, 28 anos, cega desde
0 nascimento, a fim de ouvirmos como foi sua vivéncia como aluna incluida na rede
regular em relacéo ao braille e ao letramento literario, entre outros temas. Lethicia é
egressa do Curso de Letras da UNESP de Araraquara-SP, licenciada em
Portugués/Italiano e poés-graduanda em Educacdo Inclusiva com énfase em
tecnologias assistivas. Atualmente trabalha como escrevente técnico-judiciario do
Tribunal de Justica de Séao Paulo e pretende cursar Direito. Lethicia ainda é criadora
do canal “Cegueira Sem Tabu”, no YouTube, onde aborda assuntos relacionados a
sua vida e a inclusdo de pessoas cegas ha sociedade.

As perguntas (QUADRO 1) foram enviadas por escrito, via WhatsApp, e foram
respondidas igualmente por escrito, em documento do Word. O formato da
entrevista ndo foi previamente combinado. A entrevistada foi deixada a vontade para
gue respondesse sem se limitar as perguntas norteadoras e acrescentasse qualquer

ponto que julgasse relevante.
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Quadro 1. Questdes norteadoras para a entrevista

Perguntas:

1. Onde vocé cursou o ensino fundamental?

2. Quando e como o braille entrou na sua vida?

3. Vocé tem o habito de ler? Se sim, sempre gostou?

4. Como era sua relacdo com a leitura durante o ensino fundamental?

5. Vocé tinha acesso a livros literarios em braille na sua infancia? Se sim, quem possibilitou esse
acesso?

6. No ensino fundamental, o braille sempre foi incentivado e utilizado pela escola?

7. Como vocé define o papel da sua familia na sua educacéo formal?

8. De acordo com sua experiéncia, quais foram 0s pontos positivos e negativos de estudar em uma
escola regular?

9. Qual sua opinido sobre os audiolivros?

10. O que vocé pensa sobre os recursos tecnologicos, cada vez mais variados, na inclusdo das
pessoas cegas? Vocé acha que eles colaboram para um processo de desbrailizacéo?

11. O que vocé gostaria de dizer sobre a inclusdo na rede regular?

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

As respostas resultaram em valiosa contribuicdo a nossa pesquisa,
explicitando a importancia do braille e da parceria familia-escola para a vida escolar
de nossa entrevistada.

O braille entrou na vida de Lethicia (ROMAQUELI, 2020) aos 4 anos, quando
ela estava na Educacdo Infanti em escolar regular e era, paralelamente,
alfabetizada em braille por uma professora especializada. Aos seis anos ja estava
alfabetizada. Seu pai também aprendeu braille, quando ela iniciou o Ensino
Fundamental, ficando responsavel por transcrever suas atividades da escrita
convencional para o braille e vice-versa, para que os professores pudessem corrigi-
las. Talvez por isso, de acordo com ela, nenhum professor durante o Ensino
Fundamental e Médio “precisou” aprender o braille.

Lethicia destaca o papel da familia para que o uso do braille tenha se

instaurado como rotina na escola:

Sempre utilizei o Braille: desde minha alfabetizagdo, no Ensino
Infantil, até os dias atuais. A escola nunca tentou questionar esse
uso, porgue meus pais, no inicio da minha formacéo e, logo depois,
eu mesma, sempre fomos categéricos em recusar qualquer
substituicdo da modalidade escrita pela modalidade oral nas
atividades que realizava. (ROMAQUELI, 2020)

Lethicia cursou todo o Ensino Fundamental em escolas regulares,
inicialmente na rede publica e nos dois dltimos anos, 72 e 82 séries, em rede
municipal e relata que ndo consegue pensar em nenhum ponto negativo no fato de

ter estudado em escolas regulares, pois a maioria de seus professores e colegas
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sempre a acolheu, tendo um olhar natural e empatico em relacdo a sua deficiéncia.
Diz ainda que, nas raras vezes em que houve alguma situacdo que tenha fugido
disso, conseguiu “reverter a situacdo sem grandes danos” (ROMAQUELI, 2020).
Infelizmente, o olhar empatico que Lethicia recebeu parece ser a exce¢do e ndo a
regra em nossa sociedade ainda tdo capacitista.

Sobre a leitura literaria em braille, Lethicia afirma que esta sempre esteve
presente em sua vida, desde a alfabetizacdo e que hoje a realiza por meio da Linha
Braille®:

Aprendi, desde entdo, que, diferentemente do que ocorria com as
criangas que enxergavam, que poderiam praticar a leitura nos mais
diversos espagos sociais, eu precisava exercita-la exclusivamente
por meio dos livros. Essa compreensao, sem davida, contribuiu muito
para meu dominio da linguagem escrita. Atualmente, essa pratica
tem sido muito mais facil, gracas aos livros digitais, que leio
utilizando a Linha Braille, dispositivo eletrbnico que, conectado ao
computador ou ao celular, ou mesmo de forma autbnoma, codifica
textos em Braille. (ROMAQUELI, 2020)

Ter 0 acesso aos livros em braille era uma luta, mas seus pais enfrentavam

essa dificuldade, conforme relata:

Meu acesso se dava de maneiras diferentes: na maioria das vezes,
meus pais compravam os livros, pagavam para alguém digita-los e
enviavam ao Centro de Apoio Pedagdgico Especializado (CAPE), em
SP, para sua impressdo em Braille. Outras vezes, recebia, na
biblioteca da minha escola, livros em Braille, enviados pela Fundacgéo
Dorina Nowill*°. Algumas vezes, ainda, ia a outras bibliotecas,
inclusive de escolas de cidades vizinhas, que também recebiam
livros dessa Fundacéo, para ter acesso a mais titulos. (ROMAQUELLI,
2020)

A entrevistada conta que seu sonho de crianca era encontrar livros em braille
nas livrarias, poder andar entre as prateleiras, ler os titulos e escolher o que

quisesse, mas que, “infelizmente, esse sonho néo foi realizado naquela época: os

° Trata-se de um dispositivo que exibe dinamicamente a informacao da tela por meio de pontos que
se abaixam ou levantam formando os simbolos em braille. A linha braille pode ser conectada a
computadores de mesa, notebooks ou celulares, a depender do seu modelo.

10 A Fundagao Dorina Nowill para Cegos (www.fundacaodorina.org.br) é uma organizagdo sem fins
lucrativos e de caréter filantropico que, hd mais de 70 anos, se dedica a inclusdo social de pessoas
com deficiéncia visual por meio de: producado e distribuicdo gratuita de livros em braille, falados e
digitais acessiveis; oferta de servicos especializados gratuitos para pessoas com deficiéncia visual e
suas familias, nas é&reas de educacgdo especial, reabilitacdo, clinica de visdo subnormal e
empregabilidade; oferta de cursos, capacitacdes e consultorias.
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anicos livros que encontrava em braille eram os da Turma da Monica’
(ROMAQUELLI, 2020).

Em relacdo a leitura escolar no Ensino Fundamental, conta que atividades
que visavam estimular a leitura eram abundantes: leitura de livros literarios que
resultavam em avaliacbes mensais e atividades semanais de leitura de uma historia
escolhida pela professora. Essa atividade semanal era entregue aos seus pais com
antecedéncia para que fosse transcrita para o braille e entdo, no momento da leitura,
a professora entregava a atividade para toda a turma, incluindo a folha em braille
para Lethicia (ROMAQUELLI, 2020).

No caso da entrevistada, fica claro o papel determinante que sua familia
desempenhou na busca por uma educacgéo realmente inclusiva. Ela afirma que os
pais foram imprescindiveis em sua educacéo, sendo consultados pelos professores

inclusive sobre formas adequadas de ensinar determinados conteudos:

O exemplo mais contundente disso foi a matematica: foi meu pai
guem conseguiu criar uma forma para eu fazer contas de divisdo
com dois numeros utilizando a maquina Braille. Afinal, ndo era
possivel eu colocar “nimero embaixo de numero”, como se faz
convencionalmente. Era preciso fazer tudo na horizontal, e assim foi
feito, e deu muito certo. (ROMAQUELI, 2020)

Lethicia acredita que o uso das tecnologias digitais em substituicao a leitura e
escrita em braille — processo chamado de desbrailizacdo, do qual nos ocuparemos
mais adiante — € um assunto que precisa ser olhado com muito cuidado e que lhe
causa muita preocupacao, principalmente quando se trata de criancas e
adolescentes que estdo em processo de aquisicdo da escrita. Embora afirme que
utiliza leitores de tela rotineiramente para trabalhar, pontua que n&o deixou de
utilizar o braille, mesmo que por meio eletrénico, com o auxilio da Linha Braille.

Lethicia conclui que

A leitura auditiva, oferecida pelos leitores de tela, ndo permite a
pessoa cega a compreensdo de aspectos fundamentais da
linguagem escrita, tais como ortografia e morfossintaxe. Nesse
sentido, o uso do Braille, seja impresso, seja eletrénico, na minha
opinido, € imprescindivel para que uma pessoa cega adquira
plenamente o dominio da linguagem em sua modalidade escrita.
(ROMAQUELL, 2020)
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A respeito dos audiolivros, a entrevistada acredita que sejam uma importante
alternativa para pessoas cegas que tenham algum impedimento em relacdo ao uso
do braille, acrescentando que é o caso de muitas pessoas que ficam cegas na vida
adulta (ROMAQUELI, 2020).

Os relatos de Joana, Rosana e Lethicia deixam claro o impacto que o braille
teve em suas vidas, ampliando a autonomia ao facilitar o acesso ao mundo letrado.
Uma pessoa com deficiéncia ndo precisa de mais obstaculos para conquistar seu
lugar na sociedade, além daqueles que a prépria sociedade impde ao segregar,
estigmatizar e negar acessibilidade.

Silva (2004, p. 8) nos chama atencdo para o 6bvio ao dizer que, embora as
pessoas cegas possam ser vistas e entendidas como diferentes em relagdo a

aparéncia, forma de comunicacgao e enquanto individuos, sdo

iguais as demais pessoas, enquanto capacidade produtiva e
relacional, com enorme potencial a serdesenvolvido e com
possibilidades de desenvolver vérios trabalhos e servigos de que a
sociedade precise, desde que Ihes sejam oferecidas oportunidades e
condicdes necessarias.

De acordo com Hehir et al. (2016, p. 2), “qguando adultos, alunos com
deficiéncia que foram incluidos sdo mais propensos a ser matriculados no ensino
superior, encontrar um emprego ou viver de forma independente”. Para um aluno
cego, no entanto, uma inclusao efetiva passa pelo dominio do Sistema Bralille, ja que
esté relacionado ao desenvolvimento de suas habilidades concernentes a leitura e a
escrita. Ler e escrever com desenvoltura aumenta as chances de sucesso
profissional na vida adulta, assim como para alunos videntes, ampliando as
possibilidades de escolha.

Uma educacado realmente inclusiva pode ser determinante para que 0S
alunos cegos consigam exercer social e profissionalmente os papéis que almejarem,

tanto quanto lograram Rosana, Joana e Lethicia.
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2. A leitura literaria inclusiva: pressupostos teoricos

Para o trabalho com questdes de letramento e leitura, a pesquisa toma por
base predominantemente os postulados de Soares (2001, 2004) e Rojo (2017). As
reflexdes acerca da formacéao do leitor literario e da importancia da literatura apoiam-
se em Zilberman (2008), Cosson (2018, 2019), Candido (2017) e Rouxel, Langlade e
Rezende (2013), entre outros.

Para a discussdo sobre letramento literario e a elaboracdo da proposta de
intervencao serdo utilizados os pressupostos tedricos e os exemplos de sequéncia
apresentados por Cosson (2018). Serdo considerados também o0s conceitos
referentes a Leitura Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013) para o0s
procedimentos de leitura e manutencao de Diarios de Bordo dos leitores.

Apresentam-se a seguir conceitos e discussdes fundamentais para este

trabalho.

2.1. Letramento e leitura literaria na escola

Compreender e produzir textos envolve dimensdes sociais, culturais e
psicolégicas. Na esfera social, apoderar-se da leitura é imprescindivel para
democratizar o acesso a cultura letrada. Do ponto de vista psicoldgico, dominar
estratégias diversificadas de leitura é de grande auxilio na autonomia do aluno. A
construcdo da autonomia, por sua vez, favorece varias formas de desenvolvimento,
como o cognitivo e o afetivo e também o da capacidade verbal (DOLZ, 2019).

A entrada do sujeito no mundo da escrita se da simultaneamente pelos
processos — interdependentes e indissociaveis — de alfabetizacdo e letramento. O
termo alfabetizacdo refere-se a aquisicdo do sistema convencional de escrita, ao
passo que o termo letramento se baseia no uso desse sistema nas praticas sociais
que envolvem a lingua escrita (SOARES, 2004). Fica claro, portanto, que a
compreensao efetiva da palavra escrita ndo acontece pela simples decodificacdo de
simbolos, afinal “compreender um texto € uma operacdo que vai além de seu
aparato linguistico, por se tratar de um evento comunicativo em que operam,
simultaneamente, ac¢des linguisticas, sociais e cognitivas” (ANTUNES, 2010, p. 31).

Foi a necessidade de dar conta de tal complexidade que fomentou o

surgimento do termo letramento, em meados de 1980.
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A origem da palavra ajuda a clarear a relacdo entre ela e a alfabetizacéo.
Segundo Soares (2001), letramento veio do inglés literacy. Littera, no latim, significa
letra e acrescido do sufixo -cy, denota fato de ser, condicdo. Ou seja, literacy é a
condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever, que se alfabetiza. Esse
conceito traz implicita a ideia de que ser capaz de ler e escrever desencadeia
consequéncias sociais, culturais, politicas, cognitivas, linguisticas e até econdmicas
para o individuo e, também, para a sociedade em que ele esta inserido. A criacdo da
palavra letramento, em lingua portuguesa, segue a esteira de literacy: letra, do latim
littera e o sufixo —mento, que denota resultado de uma acado. Letramento €, portanto,
‘o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: 0 estado ou a
condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita” (SOARES, 2001, p. 18).

E preciso esclarecer que o conceito de letramento é complexo e
multifacetado, impossibilitando uma Unica definicdo. Uma outra inferéncia que se
pode tirar do conceito de letramento e denota sua complexidade é a possibilidade de
um individuo ser letrado, ainda que ndo seja alfabetizado. Se um adulto analfabeto
faz uso da escrita, ainda que por meio da leitura que terceiros realizem para ele, seja
de cartas, placas, noticias, avisos, etc., ou, ainda, ditando uma carta, esta se
envolvendo em praticas sociais de leitura e escrita, e é, portanto, letrado de alguma
forma (SOARES, 2001; 2004).

Considerando essa concepcéao de letramento, algo semelhante acontece com
uma pessoa cega que nunca tenha sido alfabetizada com o método braille e que
mesmo assim participe de préaticas de leitura por meio da audicdo, como quando
alguém |é para ela uma placa, um cardapio ou as promoc¢des do dia no quadro
informativo do mercado. Nesse exemplo, ha letramento, pois o uso social da palavra
escrita esta presente, mesmo que nao tenha ocorrido a alfabetizacdo. Silva (2018)
pontua que seria incoerente dizer que criangcas cegas nao participam da cultura
letrada por ndo terem contato visual com a escrita, porém, afirma que é inegavel a
existéncia de obstaculos para o acesso as praticas letradas em formas adaptadas as
demandas e possibilidades do individuo cego. A esse respeito, a autora assevera,
ainda, que, “mesmo que 0S usos e praticas sociais da leitura e escrita sejam
moldados pela cultura visuocéntrica, por terem acesso as praticas de letramento, as
pessoas cegas assimilam e constroem conhecimentos sobre a cultura letrada”
(SILVA, 2018, p. 43).
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Apesar de estar claro que a pessoa cega pode fazer usos sociais da leitura e
da escrita, mesmo que ndo seja alfabetizada, e entendendo os processos de
alfabetizacdo e letramento como interdependentes, mas distintos, é necessario
pontuar algumas particularidades sobre a alfabetizac&o da criangca cega em relacao
a da crianca vidente. A crianca que enxerga naturalmente acessa diferentes
producdes escritas como roétulos, embalagens, livros etc., muito antes de ingressar
na escola, o que ndo acontece com a crianga cega, pois o braille, embora seja um
sistema de escrita derivado da escrita alfabética, ndo € um objeto socialmente
estabelecido, e, consequentemente, ndo faz parte da vivéncia diaria desse publico.
E somente no ambiente escolar que a crianca cega entrara em contato com a leitura
e a escrita em braille, 0 que pode acarretar atraso em seu processo de alfabetizacéo
(LIMA, 2010). De modo geral, alunos cegos continuardo tendo muito menos contato
com a escrita quando comparados aos alunos videntes, o que torna ainda mais
especial o papel da escola no incentivo e desmistificacdo do uso do bralille.

Retornando ao contexto em que o termo letramento surge no Brasil,
Zilberman (2008) nos esclarece sobre o papel que as escolas passam, entdo, a
desempenhar em relacdo a leitura. O processo de modernizacdo da sociedade,
associada a industrializacédo, ocasionou a expansao da escola brasileira, que passou
a receber alunos oriundos do campo, das classes de trabalhadores. Nao mais
voltada apenas a elite, a escola precisou repensar sua funcéo, pois nao bastava
mais difundir a norma-padréo e a literatura canonica. Apresenta-se a necessidade,
dessa forma, de ir além da alfabetizacdo e passar ao letramento, sobretudo o
literario, para dar conta do novo contingente. A leitura de textos mostra-se, entao,
“como pratica inusitada, e a literatura, em boa parte das escolas nacionais, como um
alienigena, sobretudo nas que atendem os segmentos populares, mesmo em
grandes centros urbanos” (ZILBERMAN, 2008, p. 15).

Ainda hoje, o lugar da leitura e da literatura na escola é controverso. No
Ensino Médio a leitura efetiva de textos de literatura € suprimida por aulas que
privilegiam datas, resumos, trechos de obras, contextos historicos, biografias de
autores e listas de caracteristicas de escolas literarias. Nao que ndo sejam
informagdes importantes, mas onde fica a literatura, o contato com o texto integral
nesses casos? E o leitor? No Ensino Fundamental II, universo desta pesquisa, a
incumbéncia de continuar a “formacao do leitor”, iniciada no Fundamental | também

n&o tem seu espaco garantido. E comum ouvir de professores de lingua portuguesa
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gque ndo “sobra” tempo para a leitura, principalmente a literaria. Existe a
preocupacao em vencer item a item os contetudos gramaticais, preparar o aluno para
“vestibulinhos” e avaliagbes externas, o que geralmente resulta em uma abordagem
que orbita em torno da gramatica de maneira anacronica, portanto, conteudista,
deixando a leitura, ainda mais a literaria, sempre para depois - um depois que, as
vezes, ndo chega.

A respeito da falta de tempo para a leitura nas escolas, Rezende (2013, p. 10)
acrescenta a formacédo do professor como um fator que colabora para a situacéo

critica:

Construir autonomia e visao critica, tendo a leitura como maior
aliada, supde que o professor tenha ele préprio vivenciado esse tipo
de formacao e que o curriculo escolar reserve tempo e espaco para
isso, uma vez que reflexdo, elaboragdo, escrita e leitura, em especial

literaria, demandam tempo, num ritmo que nao é aquele dos
contelidos objetivos com respostas exatas ou mecanizadas.

Na mesma dire¢do, Zilberman (2008, p.18) afirma que “o exercicio da leitura é
0 ponto de partida para a aproximacdo a literatura” e que “a escola dificilmente o
promoveu, a ndo ser quando condicionado a outras tarefas, a maior parte de ordem
pragmatica”. A BNCC aponta para a mudanca que precisa acontecer em relacdo aos
contetdos estanques que figuram nas aulas de lingua portuguesa, sinalizando a

necessidade de contextualizac&o, quando esclarece que

Os conhecimentos sobre a lingua, as demais semioses e a horma-
padrao ndo devem ser tomados como uma lista de contetdos
dissociados das praticas de linguagem, mas como propiciadores de
reflexdo a respeito do funcionamento da lingua no contexto dessas
praticas. A sele¢do de habilidades na BNCC esta relacionada com
aqueles conhecimentos fundamentais para que o estudante possa
apropriar-se do sistema linguistico que organiza o portugués
brasileiro (BRASIL, 2018, p. 137)

Um dos caminhos para isso é a leitura. Rojo (2005, p. 207) atenta para o fato

de que

no Brasil, com seus acentuados problemas de iletrismo, a
necessidade dos alunos é de terem acesso letrado a textos (de
opinido, literarios, cientificos, jornalisticos, informativos, etc.) e de
poderem fazer uma leitura critica e cidada desses textos.
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Além desses apontamentos, € necessario pensar sobre o quanto o mundo
mudou desde o surgimento do termo letramento, em relacéo a tecnologia. De acordo
com Rojo (2017), com essa mudanca nas Uultimas décadas, as formas de
comunicagao, interacdo e letramentos mudaram também, trazendo novos desafios
para a educacédo, para além daqueles relacionados aos letramentos da letra e do
impresso. Os novos e multiplos letramentos, ou multiletramentos, oriundos das
tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo, as TDICs, com seus novos
procedimentos, textos e mentalidades, sdo também um desafio para a educacao,
devendo estar presentes na sala de aula.

Quando se fala do letramento de alunos cegos, as tecnologias tornam-se
instrumentos muito Uteis e importantes, pois permitem acesso a audiolivros,
programas de leitura de telas e até mesmo o acesso mais facilitado aos conteudos
escolares por meio de videoaulas, disponiveis em inidmeros canais na internet, sem
a necessidade da leitura em braille. Porém, apesar de todo esse avanco, € preciso
cautela, pois, assim como a escrita alfabética, o braille ndo pode ser encarado como
uma tecnologia obsoleta, sob o0 risco de se perpetuarem o0s problemas de
alfabetizacdo de cegos, como alteracdes ortograficas abundantes na escrita.

O nivel de letramento de grupos sociais esta vinculado a condi¢cdes sociais,
econdmicas e culturais e é preciso, portanto, que haja condicbes para o letramento,
como a escolarizacédo real e efetiva, além da disponibilidade de material para leitura.
N&o basta, portanto, que as pessoas sejam alfabetizadas; é necessario que estejam
imersas num ambiente de letramento, com acesso a livros, jornais, revistas,
bibliotecas e livrarias, para que possam entrar de fato no mundo letrado e a leitura
tenha, entdo, funcéo, tornando-se necessidade e lazer (SOARES, 2001).

E inegavel, no entanto, que muitos alunos encontram apenas na escola tal
possibilidade de imersdo no mundo da leitura, a comecar pelo acesso material; ndo
obstante, também nos deparamos com o fato de que nem todas as escolas possuem
recursos materiais suficientes para isso. Cosson (2018) atenta para a situagcéo das
bibliotecas de grande parte das escolas brasileiras que, quando existem, nao
contam com funcionarios preparados para incentivar a leitura, configurando, por
vezes, depodsitos de livros didaticos, além de apresentarem livros antigos e em
pouca quantidade.

Além dessas dificuldades, quando falamos de livros em braille surge outro

problema: a baixa producdo de titulos pelo mercado editorial em razdo do grande
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espaco gue essa escrita em braille ocupa (trés paginas impressas em braille
equivalem a apenas uma em escrita comum) e do custo de sua impressao, que
necessita de profissionais especializados e papel em gramatura mais elevada
(CERQUEIRA; OLIVEIRA, 2006).

Considerando as mudancas ocorridas nas ultimas décadas em relacdo as
tecnologias, acrescenta-se, ainda, a necessidade de adequacéo da escola no que
diz respeito a proporcionar recursos que possibilitem aos alunos acesso as TDICs.
Muitas escolas n&o possuem computadores disponiveis, lousas digitais,
equipamentos de multimidia e, por vezes, sequer acesso de qualidade a internet. Se
faltam recursos basicos, que nao sao dificeis de serem adquiridos, seja pelo valor ou
disponibilidade, quando o assunto é tecnologias assistivas, como uma impressora
braille, de custo elevado, por exemplo, a situacdo fica ainda mais complexa.

Contudo, para Cosson (2018), as praticas de sala de aula devem possibilitar o
acesso as obras literarias, indo além de sua simples leitura ao contemplar o
processo de letramento literdrio, pois é necessario entender a literatura como pratica
e discurso, favorecendo, dessa maneira, que os alunos entendam criticamente seu
funcionamento. Cabe ao professor trabalhar essa criticidade de modo que seus
alunos consigam ir além do simples consumo de textos literarios.

Além disso, é preciso que a leitura literaria na escola — em braille ou ndo —
seja prazerosa e, a0 mesmo tempo, comprometida com o conhecimento que todo
saber demanda, colocando-se no centro das praticas literarias a efetiva leitura dos
textos, e ndo informacdes que apenas auxiliam nessas leituras, como a critica, a
teoria ou a historia literaria (COSSON, 2018).

Pinheiro (2006, p. 18) defende a relevancia de trabalhos preocupados com o

letramento literario:

Em um pais, como o Brasil, que ainda apresenta altos indices de
analfabetismo, pesquisas sobre o letramento e, principalmente, sobre
o letramento literario, para alguns educadores, podem parecer ndo
muito adequadas. Contudo, acredito que, em um pais democrético, o
letramento literario ndo deve ser privilégio de uma minoria. Nao
apenas a alfabetizacdo deve ser discutida como um direito de todo
cidadao, mas também o letramento, e dentro dele: o letramento
literario.

Em seu ensaio canoénico, “O direito a literatura” (2017), Antonio Candido

afrma que os bens incompressiveis ndo sdo somente 0S que asseveram



40

dignamente a sobrevivéncia fisica, como a saude, a alimentacdo, a moradia, a
instrucdo, o0 amparo a justica publica, mas também aqueles que garantem a
integridade espiritual, como o direito & crenca, ao lazer, a opinido, a arte e, portanto,
a literatura. Porém, alerta que, para pensarmos em direitos humanos, é necessario
reconhecermos que aquilo que consideramos indispensavel para nés é tambéem
indispensavel para o outro.

Candido (2017, p. 193) associa tal direito a uma sociedade justa, pois esta
“pressupde o respeito dos direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em
todas as modalidades e em todos os niveis € um direito inalienavel”’. Ressalta, ainda,
a importancia de que, em sociedades desiguais como a nossa, haja esforco dos
‘governos esclarecidos” e dos “homens de boa vontade” para que a falta de
oportunidades culturais seja sanada. Utopia, talvez, ao se pensar no primeiro grupo,
mas, possibilidade quando contamos com o trabalho do segundo grupo, onde se
encaixam os professores que ainda acreditam na educacdo como Unica saida
possivel.

A BNCC reforga que, no campo artistico-literario, para o ensino fundamental
II, importa dar continuidade a formacédo do leitor literario, fruidor, evidenciando o
carater estético desse tipo de leitura e escrita (BRASIL, 2018). Zilberman (2008, p.
18) afirma que esse sentimento de prazer, de que se trata a fruicdo de uma obra, &
“‘motivado ndo apenas pelo arranjo convincente do mundo ficticio proposto pelo
escritor, mas também pelo estimulo dado ao imaginario do leitor, que assim navega
em outras aguas, diversas das familiares a que esta habituado”.

A literatura nos tira de nos para nos devolver melhores, transformados e mais
humanos. Para Cosson (2018), no exercicio da literatura podemos romper os limites
do tempo e espaco de nossa propria experiéncia, podendo ser o outro, viver como o
outro, sem nos afastarmos de n6s mesmos, e essa € a razdo do porqué
interiorizamos mais intensamente as verdades conhecidas por meio da poesia e da
ficcdo. Coutinho (2015, p. 24-25) aponta para a mesma conclusdo acerca desse
movimento de conhecer o mundo do outro e, em raz&o disso, reconhecer nosso
proprio lugar neste mundo, ao afirmar que “através das obras literarias tomamos
contato com a vida, nas suas verdades eternas, comuns a todos os homens e

lugares, porque sado as verdades da mesma condicdo humana”.
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Sao essas concepcdes e discussdes aqui expostas, bem como as que serdo
apresentadas no item “Leitura Inclusiva”’, a seguir, que norteardo a proposta de

intervencao.

2.2. Leitura inclusiva

Ao longo da sua trajetéria milenar, a cegueira inventou modos

de ser vista. Fosse cantando nas feiras publicas, fosse

escrevendo em braille, fosse engrossando as lutas politicas por

melhores dias para todos. Em todos os tempos, cegos

rejeitaram um lugar ora privilegiado, ora desvantajoso, ora

guase divino, ora quase invisivel. Em todos os tempos, cegos

quiseram ser vistos como eles sédo, pessoas que tocam nas

palavras para forjar sua leitura de mundo. (SOUZA, 2018, p.

570)

Neste item serdo apresentados conceitos importantes para a discussao sobre

a necessidade de buscar-se que alfabetizacdo e letramento ocorram de forma
inclusiva em uma sala de aula que conta com um aluno cego. Nessas
circunstancias, o braille precisa ser incorporado ao cotidiano escolar, a fim de que o
aluno em questao seja atendido em suas necessidades, visto e respeitado em sua

forma de ler o mundo.

2.2.1. O Sistema Braille

Para fins pedagdgicos, € considerado cego aquele que, mesmo possuindo
visdo subnormal, precisa de instru¢do em braille ou de softwares de leitura de textos.
Ja aquele que Ié impressos ampliados ou com o auxilio de recursos oticos, é
considerado possuidor de visao subnormal (CONDE, 2012).

Farias e Botelho (2009) atentam para o fato de que, como as pessoas cegas
nao podem ser alfabetizadas utilizando-se da visdo, houve a necessidade de se
buscar um sistema que possibilitasse a elas ler e escrever. Em 1825, entéo, o
francés Louis Braille criou o sistema que leva seu sobrenome. Sistema porque
possui regras proprias de escrita, assim como a escrita grafica possui as suas,
embora haja muitas correlagdes entre os dois sistemas.

Foi ap6s varias pesquisas que Louis Braille, cego desde os trés anos, criou
uma combinacdo de pontos que podiam ser lidos apenas com as pontas dos dedos.

O Sistema Braille foi inspirado no codigo de Barbier, primeiro sistema de leitura por
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pontos, criado pelo militar francés Charles Barbier para que os soldados pudessem
utilizar a escrita noturna (LIMA, 2010).

O Sistema Braille resulta do arranjo de seis pontos em relevo, dispostos em
duas colunas com trés pontos cada uma. O conjunto desses seis pontos €
conhecido como cela braille ou célula braille (FIGURA 2). Na parte superior temos 0s
pontos 1 e 4, na intermediaria, os pontos 2 e 5, e na parte inferior, os pontos 3 e 6
(FERREIRA, 2016).

Figura 2. Cela braille
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Fonte: Site Formidan. Disponivel em: http://formidan.com.br/braille/. Acesso em: 5 abr. 2021.

As diferentes disposicdes dos pontos na cela braille possibilitam a formacgéo
de 63 combinacbes que constituem os simbolos braille. Esses 63 sinais podem
representar as letras do alfabeto (FIGURA 3), as letras acentuadas, os sinais de
pontuacdo, os numerais e, também, simbolos utilizados na musica, nha matematica,
na quimica, na informatica etc. Até mesmo graficos e tabelas podem ser
representados utilizando-se os sinais (FERREIRA, 2016).

Figura 3. Alfabeto braille
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Fonte: Site Esporte e Cultura para Cegos. Disponivel em: http://urece.org.br/site/servicos/cardapios-
em-braille/screen-shot-2012-12-06-at-4-46-41-pm/ Acesso em: 5 abr.2021.
Batista (2018, p. 13) pontua que o braille “vincula-se ao sistema alfabético,
pois, para o cego ler e escrever, precisa compreender o funcionamento do sistema
de notacao alfabética, como € exigido de todos os videntes”. Nessa esteira, Martinez

(2012, p. 199) reforga que “é preciso lembrar que o braille representa as letras do
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alfabeto por meio da ‘pontografia’, por isso, ndo se trata de um codigo, mas de um
sistema notacional tatil”.

Para a escrita braille, ha necessidade de alguns instrumentos. No meio
escolar, no inicio da alfabetizacdo em braille, sdo utilizados a reglete (FIGURA 4) e o
puncdo (FIGURA 5). A reglete existe desde 1837, quando Louis Braille apresentou
sua primeira versdo, e € composta por duas placas do tamanho de pequenas
réguas, de metal ou plastico, fixas por uma dobradi¢ca na lateral esquerda e com um
espaco entre elas para permitir que se introduza a folha de papel. O puncao, que se
parece com uma caneta, é introduzido nos retangulos vazados da placa de cima,
correspondentes aos espacos da cela braille, para escrever a letra, nimero ou
simbolo desejado, formando pontos em relevo pela pressao exercida (ALISSON,
2013).

Figura 4. Reglete de mesa

Fonte: Site do Departamento de Apoio a inclusdo da UERN - DAIN, 2009. Disponivel em:
http://www.uern.br/graduacao/dain/ajuda.html. Acesso em: 16 nov. 2020

Figura 5 — Puncéo

_
Fonte: Site BC produtos. Disponivel em: https://www.bcprodutos.com.br/produtos/puncao-para-
reglete-5300. Acesso em: 16 nov. 2020.
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Gehm e Silva (2017, p. 832) esclarecem que a escrita com a reglete e o
puncdo “é no inverso da folha, especifica para Braille, iniciando da direita para a
esquerda. A leitura sera no inverso da escrita, iniciando da esquerda para a direita,
pelo dedo indicador da mé&o predominante do leitor”. Disso resulta uma escrita
espelhada, tornando a aprendizagem um tanto dificultosa.

Hoje, porém, ja existe a reglete positiva, que facilita esse processo de escrita
manual, possibilitando que os pontos ja sejam feitos em alto relevo; portanto, o
usuario comeca a escrever da esquerda para a direita e ndo precisa virar a folha
para ler o que foi escrito. A nova versao do instrumento, que possibilita reduzir em
até 60% o tempo de aprendizado do braille, foi desenvolvida por pesquisadores da
UNESP de Araraquara (UNESP, 2013).

A méaquina de datilografia modelo Perkins Brailler (FIGURA 6) é bastante
utilizada no meio escolar, apesar de seu custo elevado. Essa maquina pesa quase
cinco quilos e conta com 9 teclas, sendo uma tecla de espaco, uma tecla de
retrocesso, uma tecla de avanco de linha e 6 teclas correspondente a cada um dos
pontos. Toca-se uma ou mais teclas simultaneamente para produzir a combinacao
dos pontos em relevo, formando o simbolo desejado. Com as diversas combinac¢des
gue os seis pontos permitem, formam-se 63 sinais diferentes, representando letras
do alfabeto, acentuacdo, pontuacdo, nimeros e outros simbolos. E necessaria a

utilizacdo de papel com gramatura especial.

Figura 6. Maquina Perkins Brailler

Fonte: Site do Departamento de Apoio a inclusdo da UERN - DAIN, 2009. Disponivel em:
http://www.uern.br/graduacao/dain/ajuda.html. Acesso em: 16 nov. 2020

s

Também €& empregada, em menor escala, por conta do seu valor, a

impressora braille que, através de programas especificos, otimiza a producdo de
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mapas e graficos tateis, figuras simples e textos em braille. Outra tecnologia pouco
utilizada, em razdo de seu custo elevadissimo, € a linha (ou display) braille, ja
mencionada neste trabalho.

Além das tecnologias citadas, relacionadas a escrita e leitura do Sistema
Braille, o avanco das TDICs permitiu 0o acesso a diversas ferramentas que
ampliaram as possibilidades de comunicacdo e aprendizagem da pessoa cega, 0
que é bastante positivo. Porém, em razdo do uso dessas tecnologias, entre outros
motivos, o braille vem sofrendo um “apagamento”, chamado por alguns
pesquisadores de desbrailizacao.

O Sistema de Louis Braille foi o responsavel por possibilitar o acesso de
pessoas cegas a leitura, a escrita e a escolarizacéo, e deixar de usa-lo pode trazer

sérias consequéncias na alfabetizacéo e letramento dos alunos cegos.

2.2.2. Leitura em braille vs desbrailizacdo: descaminhos do letramento

Segundo Gehm e Silva (2017), desbrailizacdo é um termo usado por alguns
pesquisadores para se referir a substituicdo do ensino do Sistema Braille por outros
meios tecnologicos que promovem maior facilidade de acesso aos materiais
escolares pelos alunos cegos. Apesar de ter sua origem no inicio dos anos 1960, em
Portugal, esse termo ainda € pouco utilizado e estudado.

Em suas pesquisas, as autoras constataram que no Brasil ha uma reducao do
uso do Sistema Braille e também falta de interesse em sua utilizacao, principalmente
pelos jovens cegos, 0 que muitas vezes é ocasionado pela falta de oferta de
materiais produzidos em braille. Elas também pontuam a importancia das
tecnologias digitais como facilitadoras do acesso aos conteudos pelos alunos cegos,
pois 0s nucleos e centros de producao braille tém, por vezes, dificuldade em cumprir
a demanda de materiais. Entende-se, portanto, que as tecnologias sejam aliadas no
processo de alfabetizacdo das pessoas cegas, porém, o braille sempre deve ser
priorizado por tratar-se do Unico meio que permite aos cegos 0 acesso total a escrita
e a leitura (GEHM; SILVA, 2017).

Silva (2018, p. 47) afirma que o uso do texto em braille possui vantagens

sobre as tecnologias disponiveis, ja que
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pode favorecer aprendizagens diretas sobre a estrutura do texto, pois

apresenta estrutura semelhante a encontrada no texto escrito em
tinta. Pode favorecer aprendizagens das convencgfes ortograficas,
leitura direta do texto sem intermediacdo de nenhuma voz (de
pessoa ledora ou de sintetizador de voz), dar autonomia para a
determinag&o do tempo da leitura, ampliar a oportunidade de acesso
a leitura e escrita, entre outras vantagens.

Batista (2018) também aponta para a pouca utilizacdo e difusdo do Sistema
Braille e acrescenta que, embora os proprios cegos prefiram as tecnologias, a culpa
ndo é deles, pois uma crianca vidente também preferiria um tablet se pudesse
escolher entre o dispositivo e um caderno. O autor conclui que o problema esta no
sistema e nas politicas publicas, questionando por que os cegos nao fazem com o
Sistema Braille o mesmo que os surdos conseguiram realizar com a Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, que foi implementada nas universidades.

Temos, portanto, a tecnologia a nosso favor, dispomos de varias ferramentas
gue auxiliam na aprendizagem e comunicacdo dos cegos, porém, 0 acesso a leitura
e a escrita em braille ndo é facilitado, pois, entre outras razdes, depende de
tecnologias assistivas relativamente caras e que nao fazem parte da realidade das
escolas. Basta uma breve pesquisa sobre o preco de uma impressora braille, por
exemplo, em qualquer buscador na internet, para que esse fato se evidencie e se
explique. A esse respeito, Souza (2018, p. 570) afirma que, assim como apenas 0S
cegos afortunados eram vistos nas sociedades antigas, “as conquistas tecnologicas
da sociedade contemporanea sé chegam a uns poucos afortunados”.

No entanto, é importante salientar que isso ndo exime os envolvidos na
educacdo de buscarem solugdes, pois, enquanto estas ndo sdo encontradas, o
braille deixa de ser largamente utilizado pelos alunos cegos, como seria o ideal,
exatamente como acontece com W*.

Conforme ressalta Moraes (2015, p. 1):

O Sistema Braille é importante para a educacao inclusiva na medida
em que o aprendizado deste sistema proporciona ao aluno incluido
maior independéncia na escrita e na leitura, 0 que proporciona,
consequentemente, maior facilidade de comunicacdo e de
socializacao, ja que o Braille é a forma de escrita a partir da qual o
cego escreve e |é de forma independente.

Belarmino (2001, n.p.) aponta para a mesma dire¢cdo ao afirmar que a falta do

braille pode gerar uma espécie de “deformagéao lastimavel”, visualizando um futuro
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em que poderiamos ter criancas e adolescentes manejando habilmente o
computador, mas que, pela privacdo da leitura e da escrita em braille, seriam
“analfabetas do braille”, pois estariam excluidas, assim, do contato com informacdes
sobre ortografia, gramatica, interpretacdo e outras ferramentas que apenas a leitura
e a escrita diretas podem proporcionar. Se ha quase 20 anos essa era uma
preocupacao legitima, com a evolugcdo das TDICs torna-se urgente encontrar
caminhos que nos guiem para a presenca do braille nas salas de aula.

Segundo Gehm e Silva (2017, p. 828), da mesma maneira que a leitura visual,
a leitura em braille leva conhecimento aos alunos e estimula o desenvolvimento
cognitivo por meio de mecanismos que facilitam a assimilacdo do que foi lido.
Acrescentam ainda que é a dedicacdo de cada um que levara a perfei¢cdo na escrita,
que esté relacionada com a leitura em braille e que “esta associacao da leitura com
a escrita segue 0s mesmos critérios em que se desenvolve a leitura e a escrita dos
alunos videntes”.

Lima (2010, p. 116) defende que desenvolver atividades com as criangas
cegas “a partir da perspectiva do letramento é assumir uma pratica enunciativo-
discursiva de fala, leitura ou escrita, e proporcionar a formacéo do sujeito letrado”, o
gue implica oportunizar o maior contato possivel com géneros textuais diversos
através da leitura realizada pelo professor e da exploracdo do texto impresso em
braille, para sua familiarizagcdo com a forma escrita. A crianga precisa entender a
funcdo de cada género e participar de situacdes praticas.

Para Gehm e Silva (2017) sdo necessarias politicas que garantam uma oferta
maior de materiais produzidos em braille, bem como educadores conscientes da
importancia desse sistema e que incentivem os alunos a usa-lo de forma prazerosa,
para que tomem gosto pela leitura. Para as autoras, incentivar o aprendizado do
braille € fundamental para a inclusao acontecer de fato.

Belarmino (2001) prop6e um movimento de valorizagcéo do braille e combate
aos mitos que envolvem sua utilizacdo, a que chama de “braillismo” e que consiste
em algumas condutas como: defesa do sistema braille como método principal para
leitura e escrita de criancas e adolescentes cegos; gravacao e digitalizagao de livros
como meios de ampliar e complementar as necessidades das pessoas cegas e hao
como formas de substituir o braille; incentivo a pesquisas que mostrem o braille
como estratégia fundamental no processo de ensino e aprendizagem,

desmistificando juizos de valor que desqualifiguem o braille; incentivo a estudos que
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potencializem um dialogo amistoso entre o braille e as tecnologias de informatica;
defesa do reconhecimento do braille como meio oficial de leitura e escritas das
pessoas cegas pela sociedade como um todo, incluindo érgdos governamentais.

Tendo em vista as condutas propostas por Belarmino, frisamos um dos
objetivos deste trabalho que é trazer, por meio da literatura, o Sistema Braille para
as aulas de Lingua Portuguesa.

Necessario pontuar que a escola em que a proposta de intervengdo seria
aplicada somente teve acesso a livros didaticos em braille em meados de 2020, em
meio a pandemia do novo coronavirus, com as aulas acontecendo remotamente. Até
entdo, ndo restava outra opcao, por diversas vezes, que nao fosse a oralidade,
apesar de uma parte do conteudo e das atividades ser disponibilizada em braille
para o aluno por meio de textos adaptados pela professora especialista em
Educacao Especial do municipio, que utilizava uma maquina Perkins para esse fim.
As avaliacfes bimestrais de Lingua Portuguesa foram impressas pelo Laboratério de
Acessibilidade e Desenvolvimento da UNESP de Araraquara desde meados de
2019, ja buscando aumentar o acesso do aluno ao braille.

Diante disso, € inevitavel o questionamento: que impacto o0 acesso a uma
impressora braille desde o inicio da alfabetizacdo de W* teria causado em sua
relacdo com a leitura e a escrita ao possibilitar um volume maior de leituras e um
contato mais frequente com o Sistema Braille? Indo um pouco além, quantos alunos
cegos tém menos acesso ainda, ndo dispondo sequer de uma maquina Perkins para
auxiliar na sua caminhada pela escolarizacao?

E preciso trazer a baila tais questionamentos para gque possamos juntos,
academia e escola, pensar em alternativas que melhorem as condicbes de
aprendizagem desses alunos, favorecendo o acesso e a valorizagcdo do Sistema
Braille, combatendo, dessa maneira, o0 possivel processo de desbrailizacdo
discutido.

No proximo item, serdo apresentadas algumas discussdes a respeito do
impacto que a pouca utilizagédo do braille, principalmente na leitura, causa na escrita
e no dominio da variedade culta pelo aluno cego. Importante ressaltar que a falta de
leitura também causa tais efeitos nos alunos videntes, porém, como esses alunos
tém contato com a lingua escrita em sua rotina, através da visao, ao ler placas,

bilhetes, cardapios e utilizar a internet, por exemplo, sdo menos prejudicados.
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2.2.3. Dominio da variedade culta na aquisicdo da escrita: um exemplo dos

efeitos da desbrailizacéo

Um dos motivos que reforcam a importancia da leitura € a necessidade de
dominio da variedade culta, requerido em diversas esferas da vida social.

De acordo com Faraco (2002), a expressdo norma culta designa a norma
linguistica praticada em situa¢cdes mais formais por grupos sociais mais ligados
diretamente & cultura escrita, especialmente aquela validada historicamente por
grupos que controlam o poder social.

Conforme nos mostra o0 autor, a cultura escrita, junto ao poder social,
desencadeou ao longo da histéria um processo unificador que objetiva uma relativa
estabilizacao linguistica, neutralizando a variacdo e controlando a mudanca. A esta
norma estabilizada damos o nome de norma-padrdo. Nela ha um apagamento de
marcas dialetais muito salientes, o que a torna uma referéncia além de regionalidade
e tempo. Por isso, o padrdao é importante como forca centripeta no universo
centrifugo da lingua. Por outro lado, ele jamais ultrapassara a diversidade, pois para
isso teria que homogeneizar cultura e sociedade, além de estagnar o movimento
social e histérico (FARACO, 2002).

Gorski e Coelho (2009) afirmam que nem norma culta nem norma padrdo
equivalem a lingua portuguesa, pois a primeira € apenas uma variante da lingua e a
segunda um ideal abstrato de lingua. Ndo obstante, os dois termos sdo utilizados
para se referirem aos usos daqueles que gozam de prestigio social, pessoas
altamente escolarizadas, que circulam pelo meio cultural escrito com desenvoltura e
tém seu comportamento validado.

O que se espera do professor de portugués, portanto, é que ele reconheca a
realidade sociolinguistica da sala de aula e da comunidade onde atua e trabalhe
desde a variedade utilizada pelo aluno em sua vivéncia (sem taxa-la como erro) até
a norma culta, incluindo-o socialmente e combatendo discriminacdes e preconceitos
(GORSKI; COELHO, 2009).

Martinez (2012, p. 182) reforca que

as atividades devem possibilitar aos alunos o dominio do dialeto
padrdo, sem depreciar a forma de falar predominante em seu grupo
social. O ensino de lingua materna precisa comprometer-se com a
formacgé&o plena do cidaddo e contra toda forma de exclusdo social
pela linguagem.
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Com clareza a respeito dos conceitos expostos, buscou-se entender o porqué
de alguns “erros” constantemente observados nas producdes escritas de W*, ao
longo de trés anos ministrando aulas de Lingua Portuguesa em sua classe.
Tomamos a palavra “erros” entre aspas, pois, como afirma Bagno (2017, p. 141) é
preciso “aceitar a ideia de que nao existe erro de portugués. Existem diferencas de
uso ou alternativas de uso em relacdo a regra Unica proposta pela gramatica
normativa”. O autor ainda alerta para que nado confundamos “erros de portugués”
com erros de ortografia, ja que ela “é artificial, ao contrario da lingua, que é natural.
A ortografia € uma deciséo politica, é imposta por decreto, por isso ela pode mudar,
e muda, de uma época para outra” (BAGNO, 2017, p. 142).

Nas producdes de W* encontramos ortografia em desacordo com a norma-
padrdo, problemas de pontuacdo e estruturacdo do texto, ficando nitida a relacao
entre a escrita de W* e a predominancia da audicdo como meio de acesso aos
conteudos em detrimento da leitura em braille, principalmente no que tange as
questdes de ortografia associadas a representacédo dos fonemas.

Além de nao estar tdo exposto a leitura e a modalidade escrita em sua rotina
guanto um aluno vidente, W* prefere acessar os conteludos através da audicao,
apresentando certa resisténcia a atividades que envolvam leitura, afirmando né&o
sentir muito prazer em ler os livros de literatura em braille disponibilizados pela
escola, mesmo contando com alguns titulos atuais e atrativos, pois afirma que a
leitura em braille € demorada e cansativa.

Abaixo, segue, a fim de ilustrarmos os erros citados, a transcricdo de uma
producdo de texto de W*, intitulada “A minha professora de braille”, cuja imagem
esta disponivel no anexo 1, realizada em sala, no oitavo ano, apds aula e discussao
sobre o Dia Internacional da Mulher. A proposta era que os alunos escrevessem a
respeito de uma mulher importante, explicitando as razfées pelas quais essa figura

tornou-se relevante para o mundo todo ou para o seu mundo particular.
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Quadro 2. Transcricdo da producao de texto “A minha professora de braille”, de W*, realizada pela
autora

a minha professora de braille
a minha profesora de brailler
ela e umnu legal ela fas
coissas diferente para a
judar no a predisajem
dos a luno dela
para min ela a dapitou um
mapa com aros milho
aros emtilha la e polinha
de isopor fo muito lega traba
balhar co a mala e ela com
bambem comfequisionou
um materia u para trabalhar
fasso ela e be creativa

Fonte: Acervo da autora

E preciso considerar que os “erros” podem corresponder a tentativas de
compreender e dar sentido as propriedades do sistema de escrita, fazendo parte da
trajetéria dos alunos no processo de formacdo desse conhecimento. A producéo
escrita das criancas, através dos erros apresentados, portanto, podem indicar o
guanto conseguiram apropriar-se do sistema ortografico (ZORZI, 2008).

Os “erros” ortogréficos de W* sdo semelhantes aos cometidos por criancas
videntes em processo de alfabetizacdo. Utilizando os dados obtidos por Zorzi (2008)
em uma pesquisa realizada com 514 criancas de 12 a 42 série da rede privada em
Sao Paulo, é possivel enxergar tal relacdo. Das alteragGes ortograficas encontradas
pelo autor em ditados e producdes escritas, a maior parte (47,5%) é decorrente da
possibilidade de representacdes multiplas. Em segundo lugar, as alteracdes
oriundas do apoio na oralidade, computam 16,8% das ocorréncias.

Callou e Leite (2009, p. 45) afirmam que “ndo ha uma correspondéncia exata
entre o niumero de grafemas e o de fonemas na lingua. Dois grafemas (digrafos)
podem representar um fonema, como € o caso de rr, ss, ch, etc.”; soma-se a iSso 0
fato de que para o mesmo fonema podem existir varias representacées, como € o
caso de [K] e [s], por exemplo, 0 que pode causar confusdo no momento da escrita
pelo aluno que ndo domina as regras ortograficas. E o que acontece com W*, como

pode ser visto no quadro abaixo:
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Quadro 3. Representacdo de fonemas na producédo de texto “A minha professora de braille”, de W*

Fonemas

Representacfes na escrita do aluno

Vogais nasais [€] [i] [0]

min

(L)emtilha

Comfequisionu

Fonema [K] Comfequisionu
Fonema [3] Apredisajem
Fonema [s] Aros
fasso (facil)
Faz
Profesora
Fonema [w] Materiau
Legau

Fonte: elaborado pela autora

A dificuldade que esses desacordos apresentam se impde para todos os

usuarios da lingua, sobretudo na fase de alfabetizacdo, mas ndo deixa de nos

acompanhar ao longo da vida.

A esse respeito, Bagno (2007, p. 141) pontua que

a lingua escrita € uma tentativa de analisar a lingua falada, e essa
andlise sera feita, pelo usuério da escrita no momento de grafar sua
mensagem, de acordo com seu perfil sociolinguistico. Uma pessoa
com poucos anos de escolarizacdo, pouco habituada a pratica da
leitura e da escrita, tendo como quadro de referéncia apenas uma
suposta equivaléncia univoca entre som e letra, fard uma andlise
dotada de reduzido instrumental tedrico, empregando como
ferramenta basica a analogia.

Como uma crianca em fase de alfabetizacdo, W* parte de sua fala para

escrever e tera, portanto,

duas saidas: uma é escrever ‘como fala’ e outra € escrever ‘como se
deve’ (ou seja, ortograficamente). Escrever como se fala é escrever
seguindo o principio alfabético, ou seja, escrever uma letra possivel
para cada som das palavras. (CAGLIARI, 2011, p. 80)

Se o0 aluno nao sabe qual é a forma “como se deve” escrever, resta-lhe

representar o som associando uma letra possivel (CAGLIARI, 2011).
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Além da nao correspondéncia entre o numero de grafemas e fonemas na
lingua, outra causa de desvios de ortografia sdo os pares homorgéanicos, consoantes
que possuem 0 mesmo modo e ponto de articulacdo, sendo a Unica diferenca entre
elas o papel das cordas vocais, ou seja, em cada par uma € surda e a outra ndo. E o
caso de /p/ e /b/ ou /t/ e /d/l. Temos um exemplo na producdo de W* em polinha.
Observa-se também a ocorréncia de anaptixe (ou suarabact)) que € uma
“‘modalidade de epéntese que consiste em desunir um grupo consonantal pela
intercalacdo de uma vogal” (SUARABACTI..., 2020), como em adapitou.

Os erros ortograficos de W* mostram que ele carrega para a escrita muito da
oralidade, o que é comumente observado também em alunos videntes. Porém,
segundo Martinez (2012, p. 189),

por ndo terem facilidade de acesso aos materiais impressos em
braille e pelo fato de os professores das escolas regulares
geralmente ndo conhecerem esse sistema de leitura e escrita, as
dificuldades das criancas cegas com a ortografia podem perdurar por
mais tempo.

O atraso observado na escrita de W* pode ser explicado por essa razéo.
Embora ele esteja no mesmo nivel de aprendizado de sua turma em relacdo a
maioria das habilidades e competéncias, como interpretar textos e expor opinides
oralmente, por exemplo, com relacdo a representacdo escrita, ndo esta, o que
reforca e ilustra a importancia da discussao sobre a desbrailizacao.

Nos constantes encontros para orientacdo com a professora da sala de
recursos, sempre foi salientada a importancia da leitura em braille. Acredita-se que
“a pouca intimidade, isto €, o pouco contato com a leitura pode ser uma das causas
das escritas das criancas (cegas ou com visdo normal) ndo apresentarem a
ortografia segundo as regras da Norma Padrao” (FARIAS; BOTELHO, 2009, p. 122).

Martinez (2012) afirma que o pouco contato com a escrita braille tem sido
apontado mundialmente por professores e pesquisadores como a causa das
dificuldades da maioria dos cegos em apreenderem a ortografia de determinadas
palavras, principalmente nos casos em que nao existem regras geradoras de
determinada grafia e é preciso memorizar a ortografia da palavra. Para Farias e
Botelho (2009, p. 122), “o livro em Braille € o melhor meio de apresentar as regras
ortogréficas para a pessoa cega, por estar em um formato que permite o contato

direto com a ortografia das palavras”.
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E urgente que se busquem formas de possibilitar aos alunos cegos o
aprimoramento de sua competéncia escritora, inclusive e principalmente na
variedade culta da lingua. Como afirma Gnerre (1987, p. 22), “a comegcar pelo nivel
mais elementar de relagdes com o poder, a linguagem constitui o arame farpado
mais poderoso para bloquear o acesso ao poder”.

N&o se trata, portanto, de desconsiderar a competéncia linguistica dos alunos,
cegos ou ndo, mas, sim, de possibilitar maior dominio da variedade culta da lingua,
principalmente por meio da leitura literaria frequente, para que eles possam circular
pelas esferas sociais que escolherem, desvencilhando-se de tais “arames farpados”
e ampliando suas possibilidades em relacdo ao futuro.

Para os alunos cegos, o Sistema Braille é essencial para lograr esse feito, e €
por meio do letramento literario e da escrita de Diarios do Leitor que este trabalho

propde a ampliacdo de sua presenca em sala de aula.

2.3. Literatura na sala de aula: encaminhamentos possiveis

Ha& muitos métodos que podem embasar a leitura literaria em sala de aula.
Neste trabalho optamos pelo Letramento Literario (COSSON, 2018) em dialogo com
a Leitura Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013), a fim de colocar em
lugar de destaque as impressdes que a leitura de literatura provoca nos alunos-

leitores.

2.3.1. Letramento Literario

Cosson (2018) afirma que a leitura do texto literario € algo que deve ser
aprendido, sendo tal aprendizagem uma responsabilidade da escola. Elucida,
também, que esse tipo de leitura precisa ser feito de forma sistematica e deve ir
além do prazer absoluto de ler, sendo fundamental que esteja organizado de acordo
com os objetivos da formag&o do aluno, reconhecendo-se, assim, o papel da
literatura na esfera escolar.

Cabe ao professor, portanto, “criar condicbes para que o encontro do aluno
com a literatura seja uma busca plena de sentido para o texto literario, para o proprio
aluno e para a sociedade em que todos estao inseridos” (COSSON, 2018, p. 29).

Além disso, pontua que a leitura literaria nos ajuda a ler melhor porque proporciona,
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“como nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios para conhecer
e articular com proficiéncia o mundo feito de linguagem” e ndo somente porque
possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa (COSSON, 2018,
p. 30).

Para o encaminhamento das questdes referentes ao ensino e a elaboracéo de
estratégias didaticas de leitura sera tomado como ponto de partida o conceito de

Letramento Literario, que, segundo Cosson (2015, p.182),

€ menos uma pratica social da escrita do que um processo de
construcao de sentidos que se efetiva individual e socialmente; e o
literario deixa de ser aplicado apenas a um conjunto de textos, para
ser reconhecido como um repertério cultural constituido por uma
grande variedade de textos e atividades que proporcionam uma
forma muito singular — literaria — de construgdo de sentidos. Disso
resulta uma concepcao do letramento literario como apropriacdo da
literatura enquanto linguagem que, por ser vazia em relacdo ao
mundo nomeado, permite uma experiéncia Unica de interacdo verbal
e reconhecimento do outro e do mundo, até porque é a grande
responsavel pela alimentacdo do corpo simbdlico dos individuos e
das comunidades em que eles se inscrevem.

De acordo com Leffa, citado por Cosson (2018, p. 38), pode-se reunir as
teorias sobre a leitura em trés grandes grupos. O primeiro grupo esta centrado no
texto; ler é, aqui, um processo de extracdo de sentidos, ou seja, a leitura é entendida
como um processo de decodificagdo. No segundo grupo, estdo as teorias que
partem do leitor para o texto. Aqui, a leitura depende mais daquilo que o leitor esta
interessado em buscar no texto do que naquilo que esta efetivamente escrito. E o
leitor quem elabora e testa hipoteses sobre o texto, baseado no conhecimento que
possui. A principal critica que se faz a esse grupo € o fato de ndo se considerar 0os
resultados dessa leitura, pois, “ao privilegiar o leitor no processo de leitura, essas
teorias terminam por ignorar que o sentido atribuido ao texto ndo € um gesto
arbitrario, mas sim uma construgdo social’. O terceiro grupo é composto pelas
teorias conciliatorias, que consideram o leitor tdo importante quanto o texto,
considerando o diadlogo entre autor e leitor e entendendo o ato de ler como uma
atividade social. Porém, para Cosson (2018, p. 40), “ndo € dificil perceber que
guando tomamos a literatura como prética social, corremos o risco de perder a
individualidade de cada leitura, o que nos leva de volta ao texto”.

Cosson (2018) afirma que esses trés modos de entender a leitura sao partes

de um processo linear. A primeira etapa, denominada antecipagdo, consiste nas
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operacdes que o leitor realiza antes de ler o texto e relaciona-se com 0s objetivos da
leitura e a materialidade do texto. Na segunda etapa, chamada de decifracdo, se da
a entrada no texto atraves das letras e das palavras. Um leitor iniciante levara um
tempo maior na decifragdo, enquanto um leitor maduro a fard com tanta fluidez que
sequer percebera esse processo. A terceira etapa €, por fim, a interpretacdo, que se
pauta nas relacbes estabelecidas pelo leitor enquanto processa o texto,
entretecendo as palavras com o conhecimento de mundo que carrega. E por meio
dela que “o leitor negocia o sentido do texto, em um didlogo que envolve autor, leitor
e comunidade. A interpretacdo depende, assim, do que escreveu o autor, do que leu
o leitor e das convencdes que regulam a leitura em uma determinada sociedade”
(COSSON, 2018, p. 41). Cumprindo as trés etapas, se fecha o ciclo de leitura. Essas
trés etapas guiam o processo de letramento literario proposto pelo autor, que se
concretiza por meio da aplicacdo de sequéncias basicas ou expandidas, por ele
organizadas.

A sequéncia basica é composta por quatro passos que conduzem 0 processo
de leitura do texto literario em sala de aula: motivacdo, introducéo, leitura e
interpretacdo (COSSON, 2018). A motivacdo consiste em preparar o leitor para a
leitura do texto e, segundo o autor, depende dela 0 sucesso inicial de seu encontro
com a obra, por isso, para ser bem-sucedida, é importante estabelecer lagcos
estreitos com o texto que sera lido. O autor sugere que essa etapa envolva
atividades de leitura, escrita e oralidade, tomando cuidado, no entanto, para que néo
se prolongue muito, a fim de que néo se perca de vista o objetivo de motivar a leitura
(COSSON, 2018).

Na introducdo acontece a apresentacédo do autor e da obra, que néo deve se
alongar muito. Cabe ao professor falar da importancia da obra naquele momento,
bem como proporcionar o contato com o livro fisico. E também a ocasi&o de chamar
atencdo para elementos relacionados a materialidade da obra, como capa, orelha,
prefacio etc., ndo deixando de explorar a capa para levantar hipoteses sobre o texto,
incentivando os alunos a recusa-las ou confirma-las apos a leitura. A maior funcao
dessa etapa € favorecer a recepcao positiva da obra pelo aluno (COSSON, 2018).

No momento da leitura, a conducdo do professor dependera da extensdo da
obra escolhida. Se for extensa, precisard de um acompanhamento maior do
professor e também de “intervalos”, que sdo espagos para orientacdes, atividades

especificas, leitura de outros textos menores, com o intuito de guiar o aluno pela
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leitura e ajuda-lo com suas dificuldades. Apesar da necessidade de orientacéo,
Cosson (2018, p.63) alerta que “ndo se pode confundir, contudo, acompanhamento
com policiamento”, pois 0 objetivo de acompanhar o processo de leitura é auxiliar o
aluno em suas dificuldades e ndo a simples orientacgéo.

A interpretacédo “parte do entretecimento dos enunciados, que constituem as
inferéncias, para chegar a construcdo do sentido do texto, dentro de um dialogo que
envolve autor, leitor e comunidade” (COSSON, 2018, p. 64). Embora o termo
carregue uma complexidade muito grande e esteja relacionado a varias concepcoes,
em relacdo ao letramento literario, o autor pensa a interpretacdo em dois momentos:
um interior e outro exterior. O primeiro € de carater individual, acompanha a
decifracdo e tem seu ponto alto na apreensdo global da obra. O segundo €é a
concretizacdo da interpretacdo, momento em que a construgdo de sentido se
materializa. E preciso, portanto, compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos
qgue foram construidos individualmente, criando-se uma comunidade de leitores. O
autor ressalta que formar uma comunidade de leitores é essencial, pois é através de
sua forca que os leitores podem ler melhor o mundo e a si mesmos.

A sequéncia expandida, como o préprio nome elucida, € uma ampliacdo da
primeira, a qual se acrescentam duas novas etapas: contextualizacdo e expansao.

Na sequéncia expandida, a interpretacdo é dividida em dois momentos,
primeira interpretacdo e segunda interpretacdo, permeados pela contextualizacao,
que “compreende o aprofundamento da leitura por meio dos contextos que a obra
traz consigo” (COSSON, 2018, p. 86). O autor afirma que o nimero de contextos a
serem explorados é teoricamente ilimitado, porém, apresenta sete contextualizacdes
possiveis: contextualizacdo teoérica, contextualizacdo histérica, contextualizacao
estilistica, contextualizacdo poética, contextualizacdo critica, contextualizacéo
presentificadora e contextualizacdo tematica. Enquanto a primeira interpretacao
objetiva uma apreenséo global da obra, a segunda interpretacdo busca uma leitura
aprofundada, apés o trabalho com a contextualizacdo, e obrigatoriamente deve
evidenciar, por meio de um registro final, esse aprofundamento da leitura.

A sequéncia expandida possui, ainda, uma ultima etapa chamada expanséo,
gue, segundo Cosson (2018, p.94), € o “movimento de ultrapassagem do limite de
um texto para outros textos, quer visto como extrapolacdo dentro do processo de

leitura, quer visto como intertextualidade no campo literario”. A expanséo destaca as
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possibilidades de didlogo com textos anteriores, contemporaneos ou posteriores que
toda obra permite.

As sequéncias, no entanto, ndo devem ser tomadas como modelares, mas
sim como exemplares, afinal, ndo s&o intocaveis nem limitantes; sdo possibilidades
concretas de organizacdo das estratégias a serem empregadas nas aulas de
literatura. Considerando-se, pois, 0s objetivos do letramento literario, € possivel até
mesmo misturar etapas, de acordo com as caracteristicas dos alunos, professores e
escola, desde que nédo se perca de vista a ideia de conjunto e ordenamento
inerentes a qualquer método (COSSON, 2018).

Sendo assim, a proposta de intervencédo foi estruturada de acordo com o0s
postulados de Cosson (2018), mas, buscamos, nessa elaboracdo, um trabalho que
mantivesse o olhar atento as reacdes e impressdes pessoais que a leitura desperta
nos alunos, baseando-nos em experiéncias anteriores, conforme descrito no capitulo
3 desta dissertacdo. Para tanto, nos apoiamos nos pressupostos da Leitura
Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013).

2.3.2. Leitura Subjetiva

A leitura subjetiva considera as representacfes, vivéncias, memdrias e 0s
processos do leitor, dialogando com sua biblioteca interior e com sua afetividade,
priorizando, portanto, seu olhar Unico e mantendo o foco no passeio intimo que esse
leitor singular faz pelo texto. E uma maneira de ler que difere das abordagens
formalistas ainda muito predominantes no ensino de literatura (ROUXEL,
LANGLADE; REZENDE, 2013).

Em 2004, na cidade de Rennes, na Franca, aconteceu o coléquio intitulado
“Sujeitos leitores e ensino da literatura”, a partir do qual a leitura subjetiva ressurge,
destacando-se no cenario académico e voltando a ser analisada por tedricos e
pesquisadores. Da reunido de artigos apresentados neste coléquio surgiu o livro
Leitura subjetiva e ensino de literatura (2013), organizado por Annie Rouxel, Gerard
Langlade e Neide Luzia de Rezende.

Jouve (2013, p. 53) atenta para o fato de que toda leitura tem uma parte
constitutiva de subjetividade, o que para muitos € um tragco negativo, pois a
implicagéo pessoal do leitor no texto pode gerar de erros de leitura a contrassensos.

Porém, frisa 0s aspectos positivos dessa “reapropriacdo parcial do texto pelo leitor” e
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guestiona, ainda, se, para os pedagogos, ndo seria uma oportunidade formidavel
gue a leitura seja, além de caminho para a alteridade, também exploracao da propria
identidade.

Para Rouxel (2013c) importa recolocar o sujeito no centro da leitura. A autora
chama a atencdo para o fato de que a andlise dos discursos e das praticas
experientes de grandes leitores, jornalistas e escritores revela a importancia da
subjetividade no modo de ler um texto e questiona, entdo, a pertinéncia de “privar a
leitura literaria escolar desse tragco distintivo que a liberta de toda e qualquer
subjetividade em nome da analise formal” (ROUXEL, 2013c, p. 195).

Marléne Lebrun (2013, p. 134) afirma que “ler € uma atividade complexa de
recepcao/producdo, na medida em que ler € compreender e interpretar de maneira
dialética; ler € sempre e ja escrever’. Destaca-se, nesse contexto, 0 uso de diarios
de bordo como meio de possibilitar aos alunos o registro de suas impressdes sobre
o texto. Segundo Jouve (2013, p. 58)

Os diarios de leitura abrigam as reacfes subjetivas que os leitores
experimentam durante as leituras: fascinagéo, rejeicao, perturbagéo,
seducéo, hostilidade, desejo, entre outras. Tendo em vista que ler é
realizar, sem preocupacao cronoldgica, todas as conexdes possiveis
entre os textos.

Nessa esteira, Rouxel (2013a, p. 166) descreve os diarios de alunos do

ensino médio utilizados por ela:

- Diarios de bordo de leituras cursivas (na interface da esfera privada
e da escolar): trata-se aqui de escritos realizados em resposta a uma
comanda escolar voluntariamente imprecisa a fim de preservar a
liberdade dos alunos diante das obras lidas. Os diarios realizados se
apresentam sob as mais variadas formas, do caderno de anotacgdes
preenchido cuidadosamente a tradicional folha dobrada que nos
lembra a procedéncia escolar do objeto.

- Diarios “pessoais” (intimos) nos quais o adolescente tem toda
liberdade de ler para si. Esses diarios apresentam o leitor no cerne
de sua relacdo intima com a obra e iluminam a dimenséo afetiva da
experiéncia literaria. Permitem igualmente observar as formas de
escritura escolhidas para dizer isso e para refratar a emocao estética
num percurso intertextual.

Esse trabalho de apropriacdo dos textos promovido pelos diarios pode se
realizar de diversas formas: por meio da selecdo de citacdes, parafrases,

reformulacbes, resumos, comentarios espontaneos, ou até mesmo copias que
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revelem os momentos significativos das leituras, além das narrativas apreciativas
gue muito se assemelham a resenhas criticas (ROUXEL, 2013a).

Nesse sentido, os diérios de leitura mantidos pelos alunos permitem observar
a existéncia de uma relacdo pessoal com a obra lida e de tragos do processo de
elaboracao identitaria. Logo, os diarios possibilitam “a criagdo de um texto singular
por um leitor singular” (ROUXEL, 2013c, p. 208).

A autobiografia de leitor — inaugurada pelo jornalista Pierre Dumayet em 2000,
com seu Autobiographie d’un lecteur — também desponta como género importante
na construcdo identitaria do leitor e sua escolarizacdo é abordada por Rouxel
(2013b). A autora chama atencdo para o fato de que aqueles que mantém uma
relacdo privilegiada com a literatura, como 0s escritores, por exemplo, ao se
descreverem, ndo conseguirem fazé-lo sem citar os textos que marcaram suas
vidas. No entanto, Rouxel traz reflex6es acerca da validade e pertinéncia de se usar
0 género para jovens leitores e conclui que inegavelmente ha dificuldades, pois as
autobiografias podem revelar a leitura como um sofrimento e evidenciar o carater
“obrigatério” da leitura escolar. Porém, mesmo considerando as dificuldades, a
pratica é carregada de ensinamentos para o professor e para o leitor em formacao.
Ao projetar uma imagem de si mesmo ha consciéncia, a autobiografia torna-se um
gesto de construcdo ou afirmacédo da identidade do jovem leitor.

Outros dois conceitos importantes, na esfera da teoria, séo as ideias de leitura
utilizacdo e leitura interpretacdo, de Umberto Eco (2004). A primeira refere-se a
esfera privada, a busca de significacbes para si, enquanto a segunda esta
relacionada a uma atividade social que implica na busca por uma significacao
consensual. Outro ponto é a origem e a extensao do saber que promove um e outro
conceito. “Utilizar” se origina da experiéncia de mundo do leitor, limitada ao universo
pessoal dominado por crencas; “interpretar” repousa sobre um saber a respeito da
literatura, supde uma experiéncia rica e diversa. Enquanto utilizar € “sonhar com
olhos abertos”, caracterizado pela liberdade, interpretar esta ligado a racionalidade,
€ uma atividade constrita de pensar. A interpretacdo busca o equilibrio entre direitos
do texto e direito do leitor (ROUXEL, 2013).

De acordo com Rouxel (2013), Umberto Eco, enquanto semioticista,
reconhece que ha varias maneiras de se ler um texto e ndo acredita que as duas

operacOes sejam excludentes. Afirma ainda que as duas abordagens possuem
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fronteiras, muitas vezes, ténues. A leitura subjetiva busca, entdo, reabilitar a

utilizacdo. Para a autora,

a utilizacdo do texto é antes de tudo sinal de apropriacdo do texto
pelo leitor e fonte de seu prazer. E constitutiva da experiéncia do
leitor. Ajuda a moldar ‘o texto do leitor’, lugar de encontro entre 0s
sinais do texto e a trama de uma existéncia. (ROUXEL, 2013, p. 164)

Rouxel (2013) assinala ainda a urgéncia de “reensinar’ o aluno a utilizar o
texto para redescobrir o gosto pela leitura. Nao descarta, no entanto, a importancia
de o aluno distinguir utilizacdo, espaco privado, de interpretacdo, espaco social e
ressalta que a escolha consciente de uma e outra faz parte de um processo adulto.

Importante observar que, no espaco da leitura, coexistem duas figuras: o leitor
subjetivo e leitor experto. O leitor subjetivo, ou arcaico, é aquele constituido por suas
experiéncias de leitura da infancia, leituras de intenso envolvimento afetivo, leituras
gue marcaram o desenvolvimento da personalidade, guardadas em sua “biblioteca
interior”. Frente a ele, esta o leitor experto, esclarecido, conhecedor das teorias
literarias, que se utiliza das informagfes histéricas, culturais, estilisticas etc., que
carrega em sua biblioteca interior o saber conceitual, do qual se beneficia
oportunamente. Na pratica, porém, a separacao entre o leitor subjetivo e o leitor
experto ndo é tdo nitida, pois os dois se misturam no momento da leitura, no mesmo
leitor (LANGLADE, 2013). O que nos aproxima de uma obra é aquilo nela nos diz
respeito, entdo, € correto afirmar que “as reagdes subjetivas, ao invés de excluir as
obras para ‘fora da literatura’, seriam, na verdade, catalisadoras de leitura que
alimentariam o trajeto interpretativo até sua dimenséo reflexiva” (LANGLADE, 2013,
p. 30).

No ensino infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental, a leitura tem
ares de fantasia; a fruicAo e o prazer de ler estdo presentes e sdo eles que
importam. Mas, ao longo da trajetéria escolar, esse prazer vai perdendo seu espaco,
dando lugar a abordagens mais técnicas, e a utilizacdo vai ficando pelo caminho em
nome da interpretacdo. Quando chegam ao ensino médio, o que o0s alunos
encontram, na maior parte das vezes, sao aulas sobre literatura e ndo aulas de
literatura, onde a utilizacdo ndo possui muito espago. A leitura requer, entdo, uma
“postura critica e distanciada, caracteristica de uma leitura letrada” (Rouxel, 2013, p.
153).
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Por outro lado, é preciso que os alunos do ensino médio se envolvam nas
leituras obrigatorias. Como, entéo, exigir envolvimento enquanto “se ensina os mais
jovens a se autodescentrar e desconfiar de sua subjetividade?” (ROUXEL, 2013,
p.154). Segundo Baudelot (1999 apud ROUXEL, 2013, p.156), a leitura literaria
representa para a maioria dos alunos uma “pratica sem crenga”. Rezende (2013,
p.11) ilustra a situacdo acrescentando a esse panorama o0 problema da formacao

dos professores:

Um aluno do 6° ano, que, saindo do universo da literatura infantil, é
introduzido no universo literario de obras juvenis e adultas, com
muita probabilidade sera chamado a conhecer o verso decassilabo
heroico de Camdes em vez de mergulhar no universo semantico da
poesia deste ou de qualquer poeta para, assim, quem sabe, apreciar
e fruir a literatura, como se espera dessa etapa do ensino — a
“formacao do gosto” revela-se um jargdo, ja que o professor, ndo
tendo sido ensinado a ver o leitor como instancia da literatura, faz
uma transposicao didatica daquilo que aprendeu no seu curso
superior [...].

A leitura literaria no Ensino Fundamental 1l ndo pode tornar-se mecanizada,
sem brilho e sem cor, ja que se encontra em curso a “formacdo do gosto” dos
alunos-leitores que, concordando com Rezende, ndo pode se resumir a um jargao e
precisa acontecer de fato. E necessario que os professores tenham cautela para n&o
‘matarem o texto” ao privilegiarem estudos excessivamente teoricos, como 0S
realizados em suas proprias graduacoes, pois € o momento de estreitar lacos com a
literatura, mostrando sua poténcia, sua forca e sua capacidade de encantar. Ndo ha
como desconsiderar que o leitor do Fundamental Il € um adolescente, cuja
identidade literaria ainda esta comec¢ando a se desenhar, e cujos objetivos de leitura
ndo sdo os mesmos de alguém que trabalha com textos literarios e realmente
necessita de um aprofundamento tedrico. E preciso que os professores conhegcam o
leitor com que se esta trabalhando e quais o0s objetivos da leitura de textos literarios
em cada etapa de sua escolarizacgéo.

Pensando no percurso realizado pela leitura literaria ao longo da trajetéria
escolar, importa aqui trazer as reflexdes suscitadas pela Leitura Subjetiva para o
Ensino Fundamental Il e reaproximar o aluno do texto, retomando a utilizagdo ao
oferecer um espaco de liberdade através dos Diarios de Leitura. Como a intervencao
proposta seria aplicada em um nono ano, espera-se, inclusive, que se melhore a

relacdo com as aulas de literatura que virdo no Ensino Médio.
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2.3.3. Letramento Literario e Leitura Subjetiva em dialogo

Em sala de aula, os professores de Lingua Portuguesa, por vezes, ainda que
intuitivamente, misturam teorias, metodologias e métodos, no trabalho com textos
literarios. Nesse sentido, o letramento literario proposto por Cosson (2018) permite
um valioso didlogo com a Leitura Subjetiva, pois seus pressupostos se ancoram,
como citado anteriormente, nos trés grandes grupos de teorias da leitura — centrada
no texto, centrada no leitor e conciliatéria — identificados por Leffa (apud COSSON,
2018). Portanto, o letramento literario jA possui em sua base, como parte do
processo de leitura, a possibilidade de acolher as impressdes do leitor, caracteristica
da Leitura Subjetiva.

Cosson (2018) atenta para o fato de que as criticas as teorias centradas no
leitor se referem ao que é feito dessas impressdes, preocupacdo que também é
discutida pelos tedricos da Leitura Subjetiva. Rezende (2013, p.15) traz indagacoes
sobre como “articular os aparentes opostos: a subjetividade das leituras
espontaneas versus a objetividade das leituras obrigatorias”. Rouxel (2013), quando
trata da tenséo entre utilizar e interpretar na recepcéo de obras literarias, afirma que
a interpretacdo busca o equilibrio entre direito do texto e direito do leitor. Assegura
ainda, que “em sala de aula podem coexistir essas duas abordagens em diferentes
atividades; ou se sucederem ao longo de uma mesma atividade. E a partir das
leituras subjetivas que se pode negociar significados compartilhados” (ROUXEL,
2013, p. 162).

Os conceitos de leitura utilizacdo e leitura interpretacdo também dialogam
com as etapas de interpretacéo concebidas por Cosson (2018), pois 0 autor entende
que a interpretacdo se apoia em dois momentos distintos: um momento interior,
individual, que acompanha a decifracdo e repousa na apreensao global da obra, e
outro momento no qual a interpretacdo se concretiza e necessita de exteriorizacgao.
Para Rouxel (2013, p. 164) o texto do leitor “esta na origem de toda abordagem
interpretativa”, o que também podemos depreender dos postulados de Cosson.
Essas interpretacdes individuais, elaboradas na leitura utilizagdo, no espaco privado,
precisam ser compartihadas para a ampliagdo dos sentidos construidos
individualmente, levando a leitura interpretacdo, que é espaco social. As
apropriacdes subjetivas do leitor, no primeiro momento, permitem caminhos para o

dialogo com o outro, ampliando as varias recepcdes de uma mesma obra,
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promovendo interpretacdes distintas e exigindo uma leitura plural nesse segundo
momento de socializa¢ao, criando-se uma comunidade de leitores.

A relevancia da formacdo de uma comunidade de leitores na escola,
resultante dos processos de leitura, € consenso entre Letramento Literario e Leitura
Subjetiva. Na etapa da interpretacdo, importa para Cosson (2018) que o aluno reflita
sobre a obra lida e externalize essa reflexao, estabelecendo diadlogo entre os leitores

da comunidade escolar. Rouxel (2013b, p. 73) afirma que

a vontade de compartilhar o prazer ou o conhecimento do outro
estimula a curiosidade. Os adolescentes do 1° ano do ensino médio
insistem no gesto de mediagdo que permite que se situem numa
comunidade.

E o que explicaria, em parte, o sucesso da saga Harry Potter, de J. K.
Rowling, por exemplo. A autora assinala, ainda, que os livros aconselhados por
alguém préximo despertam interesse e que “o fato de compartilhar um livro € mais
conscientemente o prazer altruista do compartilhamento, de ndo deter sozinho o
segredo, do que o ato de reconhecimento de uma obra” (ROUXEL, 2013b, p. 73).

A Leitura Subjetiva ndo oferece um método fechado, mas, ainda no amplo
campo da interpretacdo, Jouve (2013) apresenta uma proposta metodolégica em
trés tempos que também caberia nas sequéncias organizadas por Cosson (2018).

A primeira etapa consistiria em partir da relacdo pessoal com o texto e a
segunda etapa em confrontar as reacdes dos alunos com os dados do texto,
mediando o que vem do escrito e 0 que cada leitor acrescenta, distinguindo-se o que
€ compativel com a leitura e o que ndo é. A Ultima etapa consistiria em interrogar as
reacoes subjetivas dos alunos, principalmente quando elas contradizem o texto. “De
onde vém suas representacdes? Por que se identificam com uma personagem? Por
gue julgam positivo ou negativo certo ato?” (JOUVE, 2013, p. 62).

A finalidade do exercicio é mostrar que a leitura também enriquece o saber
sobre si, ndo s0 o saber sobre 0 mundo. As fases apresentadas por Jouve se
ajustam a etapa de interpretacdo das sequéncias propostas por Cosson, pois, ao
refletirem sobre a origem de suas impressdes a respeito do texto, os alunos seriam
levados a reflexdo da pertinéncia de suas hipoteses, do quanto elas fazem sentido
na interpretacdo que fizeram, afinal, a Leitura Subjetiva ndo se trata de validar

gualquer coisa que o leitor entenda a respeito do texto que leu.
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Quanto a materialidade do trabalho, encontramos outro ponto de
convergéncia. Uma das perspectivas metodologicos utilizadas por Cosson € a
técnica das oficinas, que se mostra na alternancia entre atividades de leitura e
escrita, sendo também “a base de onde se projetam as atividades ludicas ou
associadas a criatividade verbal que unem as sequéncias” (COSSON, 2018, p. 48).
O autor apresenta diversas sugestdes de oficinas, com a indicacdo de dinamicas,
brincadeiras, entrevistas, pesquisas de opinido, juris simulados, murais de leitura
etc. Entre as sugestdes, figuram os Diarios e as Autobiografias, tdo presentes na
Leitura Subjetiva.

Cosson (2018) explica que os Diéarios sdo atividades inspiradas nos diarios de
bordo ou diarios de campo, em que o professor orienta o aluno a escrever um diario,
registrando suas impressodes sobre o livro durante a leitura. O autor acrescenta que
o diario pode assumir varias feicdes: o diario de leitura, registro feito em casa pelo
aluno, compreendendo a leitura de varios livros ou apenas um; o diario dual, um
diario feito a dois, podendo tomar a forma de um dialogo, enquanto leem o livro; o
diario de classe, em que o professor e alunos escrevem coletivamente relatos de
leitura; e o diario ilustrado, criado com recortes de jornais e revistas relacionadas
aos textos lidos ou desenhos realizados pelos alunos.

Para Rouxel (2013, p. 156) “a leitura cursiva oferece ao leitor um espaco de
liberdade: é a funcéo dos diarios de leitura”. Os alunos s&o convidados a utilizar o
texto, “fazendo-o brilhar em todas as suas ressonancias”.

Sobre a autobiografia, Cosson (2018) afirma que ha vérios tipos de textos
autobiogréaficos que podem ser utilizados como parte das atividades de leitura. Pode
ser solicitado que os alunos destaquem um episédio de suas vidas e relacionem
com um episddio do texto lido, através de semelhancas e diferencas; pode-se
também dizer o que faria se estivesse no lugar da personagem ou aconselha-la,
assumindo o papel de um amigo ou familiar; ainda ha a possibilidade de o aluno
emprestar a personagem suas proprias qualidades, sentimentos ou falhas e explorar
como seria a acao dessa personagem com tal transformacé&o. Como se percebe, “ha
muitas possibilidades de uso do principio da autobiografia, isto €, atividades cujo
traco comum é a conexdo que o leitor faz entre o texto e sua vida”. (COSSON, 2018,
p. 134). Para Rouxel (2013b, p. 83), no entanto, a autobiografia € um género que
relata as experiéncias do leitor no seu percurso de vida, relacionando-se a no¢éao de

identidade literaria, que supde
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uma espécie de equivaléncia entre si e 0s textos: os textos de que eu
gosto, que me representam, que metaforicamente falam de mim, que
me fizeram ser o que sou, que dizem aquilo que eu gostaria de dizer,
gue me revelaram a mim mesmo. Essa nocéo requer e estabelece a
memoria de textos que perfizeram um percurso — evoca um universo
literario — mas inclui também uma relacdo com a lingua, com a
escrita e com a singularidade do modo de ler.

Na escolarizacdo da autobiografia, por estarmos falando de leitores ainda

muito novos, é preferivel usar a nogdo de identidade do leitor!?,

nao baseada em categorias quantitativas, como grande, mediano e
fraco leitor [...], mas na relagdo com o texto no ato de ler e na retorica
do leitor: maneira de ler no seu entorno, ritmo de leitura. (ROUXEL,
2013b, p. 78)

Ainda segundo a autora (ROUXEL, 2013b, p. 83),

atividades que se sustentam numa confrontagdo intima do jovem
leitor e do texto literario ddo mais lugar a expressao da subjetividade
e deveriam favorecer a emergéncia de gostos e de uma identidade
literaria.

Tal afirmacgéo dialoga com as atividades propostas por Cosson nas oficinas,
pois elas favorecem essa confrontacéo intima, dando lugar a subjetividade, e, talvez,
sejam ainda mais adequadas ao contexto do Ensino Fundamental brasileiro, pela
ludicidade que apresentam.

Para Cosson (2018, p. 120), como a invencdo da roda, a pratica do
Letramento Literdrio € uma reinvencdo continua. Precisa, deste modo, “ser
inventada e reinventada em cada escola, em cada turma, em cada aula”. Nessa
‘reinvengao” proposta pela presente pesquisa, buscamos um olhar mais afetivo e
pessoal na relacéo entre leitor e texto.

Propor esse caminho, como vimos, ndo é abandonar o estudo da obra, mas
sim, acolher e dar espaco as impressfes dos alunos, bem como auxilid-los a
enxergar que é a eles que a literatura se dirige por meio dos textos. E preciso

mostrar que o texto ndo € um objeto escolar cuja funcdo é uma analise fria,

impessoal e esvaziada de significados. Através da identificacdo e da utilizacéo,

11 Vale ressaltar que a autora, que se refere a alunos de Ensino Médio, considera prematuro atribuir a
esse publico a nogdo de “identidade literaria”.



67

busca-se reabilitar o encantamento, dar lugar e voz a esse aluno-leitor, tao
convencido de que nao “sabe nada” nas aulas de Lingua Portuguesa.

Para que os alunos possam, portanto, construir uma relacdo afetiva e nao
meramente técnica com o0s textos, na intervencdo proposta neste trabalho, o
letramento literario estara em constante didlogo com a Leitura Subjetiva, 0 que se
mostra viavel em raz&o dos pontos de contato apresentados aqui.

E interessante que o trabalho com a leitura literaria se faga explorando
diferentes géneros textuais, o que € possivel tanto na escolha dos textos a serem
lidos, como na escolha dos géneros a serem escritos e utilizados na elaboracdo das
etapas da sequéncia de trabalho, afinal, é através dos géneros que a lingua circula

socialmente.

2.4. Géneros textuais

Toda manifestacdo verbal acontece por meio de textos realizados em algum
género, ou seja, a comunicacao verbal s6 é possivel por meio de um género textual
(MARCUSCHI, 2008). De acordo com Marcuschi (2008, p. 155),

Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos
definidos por composi¢fes funcionais, objetivos enunciativos e estilos
concretamente realizados na integracdo das forcas historicas,
sociais, institucionais e técnicas.

O autor afirma ainda, que 0s géneros textuais sao formas textuais escritas ou
orais, histérica e socialmente situadas; ndo sdo, todavia, estruturas rigidas, pois
possuem limites e demarcacdes fluidos, sendo, portanto, impossivel listar todos eles.
O que importa, afinal, € explicar como eles se constituem e circulam socialmente
(MARCUSCHI, 2008). Sao exemplos de géneros textuais: resenha, piada, bula de
remédio, lista de compras, carta eletrbnica, romance, etc.

Para aclarar o conceito de género textual, importa trazer algumas definicbes
acerca de tipo textual e dominio discursivo.

Tipos textuais definem-se pela natureza linguistica de suas composicoes,
como aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas e estilo. S&o

modos textuais e englobam algumas categorias conhecidas e limitadas como:
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narracao, argumentacao, exposicao, descricdo e injuncdo (MARCUSCHI, 2008). Um
género pode ter em sua organizacgao interna varios tipos textuais, portanto, géneros
nao sao opostos a tipos, mas sim complementares e integrados, formas constitutivas
do texto em funcionamento (MARCUSCHlI, 2008).

Dominio discursivo “constitui muito mais uma ‘esfera da atividade humana’, no
sentido bakhtiniano do termo, do que um principio de classificacao de textos e indica
instancias discursivas” (MARCUSCHI, 2008, p. 155), por exemplo o discurso juridico,
religioso, etc., dando origem a varios géneros textuais, pois estes sao
institucionalmente marcados.

A partir dessas definicbes, conclui-se que “ndo se pode tratar o género do
discurso independentemente de sua realidade social e de sua relagdo com as
atividades humanas” (MARCUSCHlI, 2008, p. 155).

Bronckart (1999, p. 103) afirma que “a apropriacdo dos géneros é um
mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo pratica nas atividades
comunicativas humanas”, dai a importancia de sua presenca nas salas de aula.
Pensando nisso, a montagem da proposta de intervencéo levou em conta o trabalho
com géneros textuais diversos, de outras esferas que nédo a literaria, embora seja
uma sequéncia de letramento literario que propde a leitura de um conto.

No préximo item, serdo discutidos alguns conceitos acerca do género conto.

2.4.1. O conto

Segundo Moisés (2004), o conto remonta aos primordios da propria arte
literaria e alguns de seus exemplares datam de milhares de anos antes de Cristo. E
no século XIX, porém, que, ganhando autonomia em relagédo a novela e ao romance,
define-se e adentra uma época de esplendor, ganhando categoria literaria e
estrutura diferenciada. No século XX, adquire contornos que o aproximam de uma
cena do cotidiano que tenha sido poeticamente observada.

Segundo Gotlib (2006), o conto € apontado como um género de dificil
definicAo por muitos tedricos, dentre os quais Julio Cortazar (2013, p. 149), que o
chama de “caracol da linguagem, irm&o misterioso da poesia em outra dimensao do
texto literario”, afirmando que se trata de um género “esquivo em seus multiplos e
antagOnicos aspectos, e, em ultima analise, tdo secreto e voltado para si mesmo".

Porém, mesmo assegurando que nao ha “leis” para se escrever um conto, o autor
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afirma que ha “certas constantes que dao estrutura a esse género tdo pouco
classificavel” (CORTAZAR, 2013, p. 150) e aponta alguns elementos comuns a
todos os bons contos, utilizando-se, inclusive, de algumas analogias.

Cortazar (2013) parte da noc¢do de limite, afirmando que, nesse sentido, o
conto esta para o romance como a fotografia esta para o filme. A fotografia e o conto
nao possuem espaco para o desenvolvimento lento das a¢cdes como o0 romance e 0
cinema. Porém, uma fotografia bem tirada por um fotégrafo habilidoso é um recorte
de um fragmento da realidade que pode ser ampliado para além do campo
abrangido pela camera. Assim faz o contista, escolhendo e delimitando um
acontecimento significativo, que ndo sé valha por si mesmo, mas que atue no leitor
como uma abertura, um “fermento” que projete a inteligéncia e a sensibilidade para
além do que esta contido no texto.

Nas palavras de Cortazar (2013, p. 153),

um conto € significativo quando quebra seus préprios limites com
essa explosdo de energia espiritual que ilumina bruscamente algo
gue vai muito além da pequena e as vezes miseravel histéria que
conta.

7

Ainda segundo o autor, ndo é exatamente o tema do conto que o fara
grandioso, embora tenha sua importancia, mas, sim, o trato literario que o escritor da

a seu texto, ou seja,

a ideia de significacdo ndo pode ter sentido se ndo a relacionarmos
com as de intensidade e de tensédo, que ja ndo se referem apenas ao
tema, mas ao tratamento literario deste tema, a técnica empregada
para desenvolvé-lo. (CORTAZAR, 2013, p. 153)

O tempo e o0 espaco do conto precisam estar condensados, “submetidos a
uma alta pressdo espiritual e formal” (CORTAZAR, 2013, p. 152) para que possa
provocar essa “abertura”, essa projecao a que se refere. Tal tenséo precisa aparecer
desde as primeiras cenas do conto, pois 0 contista ndo tem o tempo a seu favor,
sendo seu Unico recurso trabalhar em profundidade, necessitando de que o conto
seja “incisivo, mordente, sem trégua desde as primeiras frases” (CORTAZAR, 2013,
p.152).

Gotlib (2006, p. 51) define tensdo como a

intensidade de forga entre elementos de uma narrativa, que alimenta
o conflito entre elementos, ou seja, que promove a situacdo de
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instabilidade numa narrativa, até a resolucdo do conflito ou o
desfecho.

Tal caracteristica do conto permite gerar no leitor um encantamento imediato,
arrebatador, que o prende até o final da leitura.

Aliado a tenséo e a significacdo, outro elemento caracterizador de um bom
conto € a intensidade, que “consiste na eliminacdo de todas as ideias ou situacdes
intermediarias, de todos os recheios ou fases de transicdo que 0 romance permite
ou mesmo exige” (CORTAZAR, 2013, p. 157).

Sendo uma forma breve, esse género caracteriza-se, ainda, pela unidade de
efeito, que se trata da impresséo total que o texto causa no leitor por ser lido de uma
s6 vez, sem interrupcdes (CORTAZAR, 2013; GOTLIB, 2006).

Moisés (2004, p.88) dialoga com os pressupostos de Cortazar, ao afirmar que
“o conto é, do prisma dramatico, univalente: contém um s6 drama, um sé conflito,
uma so6 unidade dramética, uma sé histéria, uma sé acao, enfim, uma Unica célula
dramatica”. O que acontece antes ou depois do momento capturado no conto néo
importa. Por isso, o espaco do conto € tdo limitado, podendo acontecer num
comodo, por exemplo. Pelo mesmo motivo, o tempo igualmente ndo se alonga.
Seguindo o0 mesmo raciocinio, as personagens também sdo reduzidas somente
aguelas que participam diretamente do conflito. Até mesmo a linguagem do conto
prefere a concisdo e a concentracdo de efeitos (MOISES, 2004).

Dentre tantos géneros literarios possiveis, optamos por trabalhar o conto, que,
por ter a brevidade como uma de suas caracteristicas, viabiliza o trabalho com o
texto integral, ja que € preciso considerar o0 maior tempo que a leitura em braille
demanda. Breve, porém profundo, intenso e provocador, o conto pode ser um
caminho eficaz para a promoc¢ao do letramento literario e a (re)descoberta do prazer
que sO a literatura como arte que €, proporciona aos leitores.

No ultimo capitulo apresentaremos uma proposta que procurara sistematizar
o encaminhamento da leitura em sala de aula considerando 0s pressupostos aqui

apresentados.
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3. Materiais e métodos: o processo de construcao da proposta

Partindo de um problema identificado na pratica escolar, buscamos
transformacdes abrangentes que possam trazer alternativas quanto ao ensino-
aprendizagem do aluno cego em lingua portuguesa bem como quanto a
escolarizacao da literatura no Ensino Fundamental Il, dialogando diretamente com o
trabalho em sala de aula.

Conforme indicado na introducao deste trabalho, em raz&o da pandemia de
COVID-19 foi necessario nos afastarmos da interacdo presencial em sala de aula.
Embora as atividades escolares do ano de 2020 tenham tido alguma continuidade
gracas ao uso de tecnologias voltadas ao ensino remoto, a proposta de intervencéo
que vinha sendo formulada como parte da pesquisa, desde o inicio do ingresso no
PROFLETRAS, nao pbde ser adaptada para esses novos moldes ndo presenciais
em razdo do prazo para a conclusdo do mestrado.

No entanto, ainda que o material apresentado no capitulo 4 ndo tenha sido
aplicado, é importante ressaltar que, ao longo do primeiro ano da pesquisa, foi
possivel promover algumas observacdes e experimentos em sala de aula que
resultaram em praticas incorporadas a proposta. Ao longo deste capitulo,
abordaremos algumas dessas experiéncias e o0 modo como elas puderam se

articular ao material que se apresenta ao final desta dissertagao.

3.1. Contexto: a escola e os alunos

A pesquisa foi desenvolvida na EMEF Prof2 Soledade Domingues Iglésia,
municipalizada, localizada no municipio de Lucélia, interior de S&o Paulo. A escola
passou por varias denominacdes desde 24 de junho de 1.953, quando foi criada com
o nhome de 2° Grupo Escolar de Lucélia, funcionando com apenas quatro classes,
cujas salas foram cedidas pela Loja Mac6nica Paz e Liberdade, de Lucélia. No ano
de 1.993 recebeu a denominacdo de E.E.P.G. Prof? Soledade Domingues Iglésia,
pela Lei N° 21.929, de 05 de mar¢co de 1.993, em homenagem aos servigos
prestados pela professora Soledade Domingues Iglésia, desde 1.953. Em 07 de
janeiro de 2.002, a escola foi municipalizada, através da Resolucdo S.E. N° 85 de
31/05/02, pelo entdo prefeito Carlos Ananias Campos de Souza e passou a
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denominar-se E.M.E.F. Prof® Soledade Domingues Iglésia. Até hoje, porém, a
populacao luceliense se refere a ela como 22 escola.

A E.M.E.F. Soledade atende do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental,
totalizando 420 alunos em 2020, recebendo alunos da zona rural, além dos setores
proximos a escola, conforme previsto na resolucdo de matriculas. No periodo
vespertino ha apenas salas de 6°s e 7°s anos. No periodo matutino estdo todas as
turmas de 8°s e 9%s anos e também um 6° ano e um 7° ano destinados aos alunos
da zona rural.

Quanto a condicdo socioecondbmica dos alunos, trata-se de um grupo
heterogéneo, em que a desigualdade social se mostra com clareza. A maioria dos
alunos nédo tem boa condigéo financeira. A gestao sempre pontua que temos ali dois
extremos sociais: alunos para os quais nada falta e alunos para os quais falta tudo,
desde comida a energia elétrica. No ano de 2020, 102 dos 420 alunos constavam
como beneficiarios do programa social de distribuicdo de renda, Bolsa-Familia.

A escola possui 12 salas de aula, uma sala de leitura, duas quadras de
esportes, uma aberta, com chédo de cimento, e outra coberta, uma sala utilizada
como auditério, climatizada e com projetor multimidia, também ha um espaco verde,
utilizado para atividades ao ar livre. Ha também um laboratério de informatica
desativado, que h& alguns anos era utilizado para cursos de informatica, oferecidos
gratuitamente. Porém, como 0s equipamentos se tornaram obsoletos, foi
desmontado.

A Sala de Leitura conta com um rico e atualizado acervo. A escola, sempre
gue possivel, acata as sugestdes dos professores e adquire os titulos sugeridos de
acordo com as preferéncias que os alunos vao demonstrando.

O prédio da escola é antigo, mas ja foi reformado, ampliado e periodicamente
recebe reparos e pintura. Ainda assim, necessita de muitas adequacdes, como na
fiacdo elétrica e, principalmente, quanto a acessibilidade, longe do ideal, uma luta
antiga da Direcdo e motivo de preocupacdo constante com os alunos que dela
necessitam.

Para a pesquisa que deu origem a esta dissertacdo, foi selecionada uma
turma em que lecionei por trés anos consecutivos, com poucas alteracdes em
relacdo ao corpo discente ao longo desse tempo. W* fez parte desta turma durante

0s trés anos citados. Em 2020, cursaram o 9° ano do Ensino Fundamental.



73

W+ é cego em decorréncia de glaucoma congénito. Inteligente, ativo, curioso,
demonstra 6timo relacionamento com os companheiros de classe e é auténomo
quanto a mobilidade no ambiente escolar. Foi aluno dessa escola desde o 6° ano,
mas estd na rede municipal sendo atendido pela mesma professora especialista em
Educacao Especial, na Sala de Recursos, desde o primeiro ano. Cabe frisar que se
trata de uma profissional dedicada, comprometida e disposta a sempre orientar 0s
professores que para ele lecionam, inclusive indo até a escola periodicamente,
participando das horas de trabalho pedagdégico coletivo (HTPCs).

Quando frequentava a educacdo infantil, o aluno possuia baixa visdo e
chegou a desenvolver tracado de letra, mas depois de uma cirurgia para corrigir o
glaucoma, no final daquele ciclo, sua visao piorou muito, restando apenas percepcéao
de luz. Havia a possibilidade de uma outra cirurgia, porém, a familia se recusou em
razao do insucesso da primeira, temendo que ele perdesse o pouco que |he restou.

A partir do primeiro ano, o aluno comecou a aprender o Sistema Braille e
obteve sucesso. Em sala de aula, utilizava a maquina Perkins, adquirida pela
Secretaria de Educacdo. Porém, por diversas vezes, W* passava longos periodos
sem esse suporte, pois a maquina precisava de consertos frequentes.

Analisando o grupo, pode-se dizer que a classe era falante e agitada, mas
com bom rendimento. Em meio a seus 24 alunos, havia alguns com dificuldade de
aprendizagem que frequentavam o reforco oferecido pela escola. Havia poucos
alunos desinteressados ou apaticos, majoritariamente eram alunos motivados,
dispostos, interessados e que costumavam aderir com entusiasmo as propostas
apresentadas nas aulas de Lingua Portuguesa, principalmente quanto a leitura
literaria.

Talvez a razdo dessa facilidade tenha sido a presenca de muitos alunos com
inclinacdo artistica: uma cantora, compositora e musicista que sempre nos brindava
com sua musica no ukulelé e no violdo, um violinista, uma 6tima desenhista e
quadrinista, alguns leitores vorazes, declamadores talentosos, que adoravam slam e
escritores criativos e criticos. Os saraus que costumavamos realizar eram sempre
proveitosos e contavam inclusive com a participagdo dos mais timidos e
desinteressados que também aceitavam o desafio.

Além disso, o bom relacionamento construido ao longo dos anos auxiliou

nosso trabalho e a adeséo as propostas.
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3.2. Etapas do processo

Para a elaboracdo deste trabalho, partimos das dificuldades encontradas na
escrita do aluno cego para entendermos como se da seu processo de alfabetizacdo
e letramento e, dessa forma, refletirmos sobre como a literatura poderia auxiliar.
Para tanto, houve extensa pesquisa bibliografica.

Também nos ancoramos nas informagfes colhidas apds a realizacdo das
autobiografias do leitor, no fim do ano letivo de 2019, em que os alunos puderam
refletir sobre sua identidade de leitor no intuito de conhecer o perfil dos leitores com
guem realizariamos a intervencdo, o que nos auxiliou na escolha do tema a ser
trabalhado e a opcao por um autor do canone.

Apébs definirmos que o texto a ser lido na proposta de intervencdo seria um
conto, considerando o tempo que a leitura em braille demanda, como ja evidenciado
anteriormente, a preocupacao voltou-se para a escolha de um tema que fosse caro
aos alunos. E claro que qualquer tema pode, potencialmente, despertar atencao,
afetividade, memodrias, leituras anteriores, afinal, cada individuo € um universo em
sua subjetividade e uma sala de aula ndo € um todo homogéneo, sendo assim, as
vivéncias individuais sdo multiplas. Com consciéncia dessa heterogeneidade,
buscamos alcancar o maior nimero de alunos através da identificacdo, optando,
entdo, por um texto que permeia o universo infantil; afinal, nossos alunos estavam
no inicio da adolescéncia, recém-saidos da infancia, com as memorias desse
periodo ainda recentes, vividas, o que transpareceu na andlise das autobiografias
escritas por eles, apresentadas no préximo item deste capitulo.

Para trabalharmos com a literatura de maneira inclusiva, elaboramos uma
sequéncia expandida com o conto “Um cinturdo” (1947), de Graciliano Ramos,
tomando por base os postulados de Cosson (2018) e também de Rouxel, Langlade e
Rezende (2013) para as etapas de interpretacdo e para a producdo dos Diarios do
Leitor.

A sequéncia expandida, embora nao seja regra, costuma ser empregada no
Ensino Médio, para a leitura de textos mais longos, como romances. A escolha pela
sequéncia expandida na proposta de intervencdo que elaboramos da-se pelo texto
escolhido ser denso, tanto na estrutura quanto na tematica, o que pede um trabalho
cuidadoso. Cosson (2018) assegura que cabe ao professor estabelecer até onde

pode ir com seus alunos e que passos seguir dentro da sequéncia expandida, ja que
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ela carrega em si a sequéncia basica. O autor ainda afirma que “ndo se pretende
estabelecer um caminho Unico que va de uma a outra sequéncia” e que “entre as
duas, outras tantas sequéncias podem ser criadas” (COSSON, 2018, p. 103) pelo
professor.

Foi realizada, também, a entrevista com Lethicia Romaqueli (ROMAQUELLI,
2020), citada no primeiro capitulo desta dissertacdo, a fim de entendermos um
pouco mais, ouvindo quem vivencia a cegueira, qual a importancia préatica do braille
e da leitura na vida escolar e adulta.

O item seguinte apresenta o trabalho relacionado a escrita das autobiografias,
em que pudemos, como dito anteriormente, conhecer melhor o perfil dos leitores

com quem realizariamos a intervencao.

3.3. Autobiografia do leitor: conhecendo o perfil dos leitores

Ainda no ano letivo de 2019, os pressupostos da Leitura Subjetiva (ROUXEL;
LANGLADE; REZENDE, 2013) jA comecaram a ser aplicados na sala de aula
escolhida para a intervencdo, por meio do trabalho com o conto Historia de
Passarinho, de Lygia Fagundes Telles. O primeiro passo foi levar os alunos a
reflexdo sobre quem eles sdo como leitores, utilizando para isso a escrita de uma
autobiografia do leitor. Posteriormente, iniciamos um “minidiario” de bordo com as
impressfes colhidas ap6s a leitura do conto de Lygia Fagundes Telles. Aqui,
interessa-nos a escrita da autobiografia, pois resultou em importante etapa
preliminar de sondagem em virtude das informacdes valiosas e esclarecedoras que
gerou, auxiliando inclusive na escolha do tema infancia.

Para escreverem a autobiografia, desencadeamos uma reflexdo que
respondesse a pergunta “Quem é vocé, leitor?”, por meio do seguinte enunciado e

guestdes norteadoras:
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Quadro 4. Questbes norteadoras para a escrita de autobiografia

Pense em sua trajetéria como leitor e, apoiando-se nas questdes norteadoras, relate como

se construiu e se da sua relagéo com a leitura.

Quais sdo suas memodrias relacionadas a leitura, dentro e fora da escola?
Que livro/texto deixou marcas?

Que sentimentos essas memoarias despertam?

O que desperta sua curiosidade?

Que tipo de leitor vocé é hoje?

o g > w NP

Qual sua relagdo com a leitura? Vocé gosta de ler? Por qué?

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

O relato foi escrito em uma folha avulsa e entregue a professora. Ao todo, 23
dos 24 alunos escreveram sua autobiografia de leitor.

O género mais citado nos relatos foi o gibi, especialmente os da Turma da
Ménica, aparecendo em doze autobiografias. E deles que os alunos se lembram
guando relatam as primeiras memoérias de leitura ou 0 que mais gostavam de ler
guando mais novos, sempre associando ao prazer e ao riso, como pode ser visto

NoS excertos a seguir:

Excerto 1. Relato do aluno N* a respeito dos gibis

Lembro de um dia que era minha hora de dormir e eu ndo estava com sono, entao fui ler escondido,
mas eu fui descoberto, pois eu tava rindo da Dona Pedra com pedra no rim.

Excerto 2. Relato do aluno M* a respeito dos gibis

Me lembro muito bem do meu primeiro livro, da minha primeira leitura, bem, ndo era muito bem
leitura, eles eram um gibi e um livro da Turma da Mdnica (...). Lembrar deles € muito bom, me da a
sensacao de inocéncia, de felicidade e de momentos em familia.

Excerto 3. Relato do aluno D* a respeito dos gibis

Quando leio os gibis da Turma da Mdnica, racho o bico de dar risada de tdo engracado que é esses
gibis.

Muitos alunos referenciaram a entrada da literatura em suas vidas por meio
da familia. As maes foram muito citadas, quer como responsaveis pelo acesso aos

livros quer como presenca nas leituras iniciais, principalmente na hora de dormir,
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momento em que aparecem com frequéncia os Contos de Fadas. Outras figuras

familiares (pai e tia) foram citadas apenas duas vezes.

Excerto 4. Relato da aluna J* a respeito da participacdo da familia nos momentos de leitura.

Eu quando era menor, lembrava minha mée toda noite para ler para mim, ela sempre lia a Turma
da Mbnica, eu ficava muito feliz, porque além de minha mée estar lendo para mim, nés tinhamos
um tempo para nos.

Excerto 5. Relato da aluna AJ* a respeito da participacdo da familia nos momentos de leitura.

Vi um livro sobre contos de fadas e castelos, enchi tanto o saco da minha mae que ela comprou. A
noite antes de dormir, ela leu pra mim, depois que terminou, peguei o livro e fingi que estava lendo
(na época nao sabia ler) me achei muito adulta na hora.

Excerto 6. Relato da aluna T* a respeito da participacéo da familia nos momentos de leitura.

Lembro-me de quando era criang¢a, por volta de meus trés, quatro anos, sempre pedia para minha
méae antes de dormir me contar uma historia, eu adorava claro, me imaginava no lugar das
personagens dos contos de fadas

A maioria dos alunos que falou sobre sua relagédo de prazer (ou ndo) com a
leitura afirmou gostar de ler. A expressdo “gosto de ler” apareceu 12 vezes. E
importante, aqui, observar a capacidade de expressdo por meio da escrita que 0s
alunos que disseram ler bastante possuem.

Declaragbes sobre “ndo gostar muito” de ler apareceram quatro vezes. “Nao
gosto” também foi dito por quatro alunos, dos quais dois apresentam dificuldades
especificas: um, P*, dislexia, e o outro, W*, cegueira. Este, inclusive, relata que a
professora de braille brigava com ele porque néo lia, “mais de nada adiantou” (sic) e
continua: “eu ainda néo gosto de ler e nunca vou gostar de ler”. Aponta, ainda, que a
leitura em braille € muito extensa e demorada e que os livros sdo muito grandes.
Essa informacédo é preciosa para refletirmos até que ponto o fato de “nao gostar de
ler” pode ser reflexo também de dificuldades na decodificagdo do texto.

A respeito de que tipo de leitura apreciam, houve apontamentos sobre a
predilecao por textos informativos acerca de assuntos especificos, como informatica,
robdtica e jogos. Dois alunos afirmaram ter gostado de ler apenas um livro e ndo se
interessando depois por mais nenhum. As fanfics também aparecem em um relato
como leitura preferida.

O livro “Diario de um banana” (2007), escrito por Jeff Kinney, foi citado seis

vezes como livro preferido. As adaptacdoes dos livros de Sherlock Holmes, de Arthur
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Conan Doyle, apareceram duas vezes, bem como “O pequeno principe” (1943), de

Saint-Exupery. O quadro a seguir apresenta outros titulos citados apenas uma vez.

Quadro 5. Livros preferidos citados nas autobiografias

Titulos Autores
As memodrias de Eugénia Marcos Bagno
Bojabi - A arvore magica Piet Grobler, Dianne Hofmeyr
Crepusculo Stephenie Meyer
Moby Dick Herman Melville
Harry Potter J. K.Rowling
A arte de correr na chuva Garth Stein
Pretty Little Liars Sarah Sheperd
Halo: Primordium — Livro 2 Greg Bear
Minecraft Diarios Perdidos — explorando o Nether Winter Morgan

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Em suma, o canone esté pouco presente nas preferéncias dos alunos e, entre
os titulos que lhes sdo caros e os que despertam memarias importantes, estdo best
sellers, gibis e outros livros “menores”. Annie Rouxel (2013a, p. 169) aponta
guestdes sobre “cultura literaria” que dialogam exatamente com o que pudemos

verificar:

Sob o singular de “cultura literaria”, é necessario, portanto, ler um
plural. A isso se acrescenta a constatagéo, verificavel em todas as
coletas de autobiografias de leitor, da irredutivel singularidade do
corpus de leituras préprio a cada leitor. Mais do que referéncias
classicas, consagradas (escolares), os leitores mencionam suas
“paixbes subitas”, por obras descobertas mediante alguém préximo
ou ao acaso da existéncia. Assim, mesmo se a “cultura literaria
escolar” é mencionada nesses balangos, sdo as leituras da esfera
privada que s&o destacadas, o que convida a redefinir ‘cultura
literaria’ em termos de espaco simbolico pessoal, caracterizado pela
heterogeneidade das referéncias. As obras consideradas “menores”
podem ter um papel importante na vida de uma pessoa.

Alguns alunos se propuseram a ilustrar a prépria trajetoria, dentre eles, duas
ilustracOes se destacaram em razao das reflexdes que despertaram: as de L* e E*.

E* trouxe para a ilustracdo o seu dilema de leitora (FIGURA 7): fanfics ou
livros fisicos? Esse questionamento leva a reflexao sobre a necessidade de a escola
incorporar novas tecnologias e manifestagdes do texto literario. A BNCC (BRASIL,
2018) aponta que a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras diversidades,

devem ser consideradas.


https://www.google.com/search?q=Piet+Grobler&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LRT9c3NEouKLeML8tT4tLP1TcwrUyrNIvXkslOttJPys_P1i8vyiwpSc2LL88vyrZKLC3JyC9axMoTkJlaouBelJ-Uk1oEAP7Zjw1JAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwjIjNO_q4HmAhWLm1kKHez6BKYQmxMoATAQegQIDBAK
https://www.google.com/search?q=bojabi+-+a+%C3%A1rvore+m%C3%A1gica+dianne+hofmeyr&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LRT9c3NEouKLeML8tT4tLP1TcwLcs2TDLUkslOttJPys_P1i8vyiwpSc2LL88vyrZKLC3JyC9axKqZlJ-VmJSpoKuQqHB4YVFZflGqQu7hhemZyYkKKZmJeXmpChn5abmplUUAhKaTt2YAAAA&sa=X&ved=2ahUKEwjIjNO_q4HmAhWLm1kKHez6BKYQmxMoAjAQegQIDBAL
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Figura 7. llustracdo da aluna E* sobre seu eu leitor

Fonte: Arquivo da autora. Material produzido pelos alunos (2019)

L* se autodenomina uma leitora muito preguicosa (a very lazy reader)
(FIGURA 8). No centro da ilustracdo esta ela, dormindo e sonhando, enquanto seus
muitos livros e colecbes esperam para serem lidos. Acima de sua cabeca, num
universo onirico, figuram elementos talvez provenientes dos livros ja lidos, que séo,
em sua maioria, fantasticos, como uma serpente, um unicérnio, coroas, um cetro, 0
arco-iris, um disco voador e até um machado ensanguentado. A ilustracdo denota o
guanto a aluna é criativa e como os livros, apesar de se intitular uma leitora
preguicosa, fazem parte de sua vida.
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Figura 8. llustragdo da aluna L* sobre seu eu leitor

Fonte: Arquivo da autora. Material produzido pelos alunos (2019)

A autobiografia pode funcionar como norteadora do trabalho do professor,
auxiliando-o na escolha de textos literarios a serem lidos e géneros a serem
utilizados nos registros das leituras. A auséncia do canone, por exemplo, pode ser
um motivo para introduzi-lo. Um género que aparece bastante nos relatos pode ser
utilizado para trazer outras leituras, como, por exemplo, partir de “Diario de um
banana” (2007), tdo querido pelos alunos, para trazer outros diarios, como “O Diario
de Anne Frank” (1947).
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A analise das autobiografias forneceu informacfes importantes para
conhecermos as preferéncias dos alunos, entendermos um pouco sobre como foram
construidas suas relagbes com a leitura (escolarizada ou néo) e, principalmente,
possibilitou a reflexdo sobre o que € de fato a “cultura literdria” que corresponde a
realidade de nossos alunos-leitores. Mais do que isso, um pouco mais livres para se
mostrarem como sdo, mais desobrigados de agradar o professor ou “tirar nota”, foi
possivel enxergar com mais clareza quem sdo esses alunos, trazendo maior
aproximacéo e realidade para a sala de aula, o que nos auxiliou quanto algumas

escolhas, como a do conto a ser trabalhado, assunto abordado no proximo item.

3.4. Escolha do conto

As autobiografias realizadas pelos alunos mostraram que o0 canone nhao
deixou grandes marcas e, embora saibamos que a cultura literaria ndo é formada
unicamente por esse segmento, € funcédo da escola apresenté-lo e facilitar o acesso
do leitor a ele. Afinal, “0 que nos leva a ler um classico [...] € a experiéncia estética
gue ele proporciona e ndo simplesmente a historia que ele conta” (COSSON, 2018,
p. 63). A leitura dos classicos, por vezes, € densa e desafiadora, e pode se
beneficiar da intermediacéo do professor.

Levar o canone para a sala de aula, portanto, foi um critério utilizado na
escolha do texto para a elaboracdo da sequéncia expandida e, por isso,
selecionamos um conto de Graciliano Ramos, considerado um dos maiores
escritores brasileiros do século XX. O premiado autor é alagoano, nascido na cidade
de Quebréangulo, em 27 de outubro de 1892, e também foi politico. Entre suas mais
importantes obras estdo “Vidas Secas” (1938), “Angustia” (1936) e “Sao Bernardo”
(1934).

O conto selecionado para a leitura foi “Um cinturdo” (ANEXO 2), publicado
originalmente no livro “Infancia” (1945). Nele, o narrador retrata 0 momento em que,
ainda um menino de quatro para cinco anos, € castigado fisicamente pelo pai por
algo que nao fez, tendo ali, o primeiro contato de sua vida com a (in)justica.

‘Um cinturdo” traz uma tematica fraturante (RAMOS; NAVAS, 2015), a
violéncia infantil, que, mesmo com tanto progresso no que concerne as leis de
protecdo as criancas e aos adolescentes desde sua publicacdo em 1945, ainda

permanece absurda e dolorosamente atual. A escola ndo pode fugir de temas dessa
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natureza, seguindo a logica negacionista de que, ao ndo se falar sobre o assunto,
ele deixa de existir. A literatura permite vivenciar outros universos e esse exercicio
de alteridade proporciona, no retorno a si, humanizacao.

Cortazar (2013), utilizando uma metéfora referente ao boxe, emprestada de
um amigo argentino, afirma que o romance ganha por pontos e o conto ganha por
nocaute, pois o primeiro tem tempo para acumular progressivamente seus efeitos no
leitor, enquanto o segundo precisa ser incisivo e certeiro para “derruba-lo”. Contudo,
ele chama a atencéo para o fato de que um bom contista, como um boxeador astuto,
vai minando as defesas do adverséario desde o inicio do conto, sem que ele ao
menos perceba.

Mestre Graga, como Graciliano ficou conhecido, vai minando as defesas de
seu leitor desde o comeco da leitura de “Um cinturdo” e nos oferece um metaforico
S0co no estdmago: terminamos a leitura sem ar, nocauteados por sua maestria.

Escolhido o texto literario, elaborou-se a proposta de intervencdo,

apresentada no capitulo seguinte.
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4. Proposta de intervencao

Como ja exposto anteriormente, a intervencdo idealizada ndo pbde ser
aplicada em razdo da pandemia do novo coronavirus, exigindo adequacdes e
replanejamento. Por isso, elaboramos uma proposta de trabalho que buscou
responder as nossas inquietacbes e demonstrar de que modo 0s conceitos nos
guais se basearam nossos estudos poderiam ser aplicados em sala de aula.

A proposta se inicia com o preparo dos Diarios do Leitor e com a realizacao
da Autobiografia do Leitor. Posteriormente, seria executada a sequéncia expandida,
ancorada nas etapas elencadas por Cosson (2018) e nos conceitos de utilizacdo e
interpretacdo (ECO, 2004), caros a Leitura Subjetiva.

A proposta de intervencdo contabiliza 14 horas/aulal?, disponibilizadas

conforme abaixo demonstrado.

PREPARO DO

AUTOBIOGRAFIA
DIARIO DO LEITOR
2 hla

1 h/a

CONTEXTUALIZACAO

TEMATICA

MOTIVACAO INTRODUCAO LEITURA 12 INTERPRETACAO E FINALIZACAO DA EXPANSAO
1 h/a 1 h/a 1 h/a E INICIO DA 22 22 INTERPRETACAO 3 hla
INTERPRETACAO 3 hla
2 hla
( ~
SEQUENCIA EXPANDIDA ]
|\

Nos proximos itens, cada etapa sera explicada pormenorizadamente.

4.1. Preparando o Diéario do Leitor

A primeira etapa do trabalho em sala de aula consiste no preparo dos Diarios
do Leitor, atividade que objetiva iniciar a aproximagédo do aluno com esse objeto e
despertar sua afetividade, acolhendo suas preferéncias, gostos e escolhas por meio
da personalizacdo individual de cadernos, que, respeitando a realidade de cada

local, poderiam ser fornecidos pela escola. Propomos, entdo, uma atividade de

12 No Municipio de Lucélia, a hora-aula tem duracao de 55 minutos no Ensino Fundamental Il.
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customizacdo da capa dos diarios, disponibilizando papéis para encapar, com a
utilizacdo de recortes, ilustracées, adesivos, fotos, tintas, colas coloridas, glitter,
lettering, e demais ideias que possam surgir de acordo com a criatividade e
Inspiragéo que se apresentem.

Para um aluno cego, o Diario do Leitor pode ser uma pasta catalogo,
considerando que 0s registros sejam escritos com a maquina Perkins, que necessita
de folha com gramatura especial para que as celas braille fiqguem legiveis®3.
Contudo, a capa da pasta deve ser igualmente customizada, explorando também as
texturas dos materiais, sempre respeitando o modo de ler e representar o mundo do
aluno.

Para que os alunos possam trazer fotos, impressos ou quaisquer outros
materiais que tenham em casa e queiram utilizar, € importante que a atividade seja
combinada com antecedéncia em um momento de explicacdo sobre o que € e como
funciona um Diario do Leitor. Nesta proposta, duas aulas, de preferéncia
consecutivas, sdo reservadas para a customizacao das capas.

A intencdo é que o Diario seja incorporado a rotina de leitura da sala de aula.
As impressodes de leitura dos alunos devem ser registradas apos todas, ou a maior
parte, das leituras de textos literarios ao longo do ano.

Sem perder de vista que o incentivo a escrita € um objetivo, embora
secundéario, do uso do diério, principalmente em uma sala onde o braille precisa
encontrar espago para ser utilizado amplamente, é interessante considerarmos que
0 registro nem sempre precisa ser a impressao escrita do leitor em relagédo ao texto.
Para que o Diario se torne um habito prazeroso e ndo uma tarefa mecanica e
monétona, em alguns momentos, a maneira de registrar essa leitura pode ser
deixada a escolha do aluno, valendo-se de uma ilustracdo, fazendo um resumo ou
uma parafrase, por meio de narrativas apreciativas, comentarios espontaneos ou
mesmo selecionando citagbes que chamaram sua atencdo (ROUXEL, 2013b).

De acordo com esta proposta, é interessante que o primeiro registro feito no

Diario seja uma Autobiografia do Leitor. Esse €&, portanto, o préximo passo.

13 A pasta catalogo é o que usdvamos para acondicionar os registros de W* em todas as disciplinas.
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4.2. A autobiografia do leitor

Sugerimos que a autobiografia inaugure o Diario do Leitor para que o aluno ja
possa, antes mesmo das leituras, aprofundar os lagos com seu eu-leitor por meio
das reflexbes despertadas

E importante ressaltar que esse "exercicio autobiografico" é algo que pode
ocorrer periodicamente. Por isso, nada impede que a cada ano ou conjunto de
leituras, 0 processo se repita. Entendemos que essa pratica consiste em uma
importante reflexdo para alunos do Ensino Fundamental Il que se encontram em
plena formacdo enquanto sujeitos leitores inseridos em um processo de letramento
literario

Para iniciar a producdo desse texto, o professor pode lancar a pergunta
“Quem é vocé, leitor?”, anotando-a na lousa. Se for a primeira vez que a atividade é
proposta, recomendamos recorrer as questdes norteadoras do quadro 4, no capitulo
anterior, ou elaborar questdes semelhantes, para uma discussao ampliada.

Apés a escrita das autobiografias dos leitores € necessario que se faca a
socializacdo das respostas, que pode ser realizada de muitas maneiras, respeitando
a identidade de cada sala. Aqui, a sugestao € a confeccao de um painel simples com
a indicacdo do livro preferido de cada aluno, contendo o titulo e o porqué da
preferéncia.

Importante dizer que para encerrar o Diario do Leitor, idealmente utilizado
durante todo o ano letivo, a reflexdo “quem é vocé, leitor?” seria solicitada
novamente, a fim de identificar o que foi construido e desconstruido na trajetoria de

cada leitor, analisando dificuldades, preferéncias e progressos.

4.3. A sequéncia expandida

Para a leitura do conto selecionado nos apoiaremos na sequéncia expandida,
proposta por Cosson (2018), que €, como o0 nome indica, uma expansao das quatro
etapas da sequéncia basica — motivagéo, introducao, leitura e interpretacdo — com o
acréscimo de mais duas etapas, a contextualizacdo e a expansao.

A ordem de trabalho proposta por Cosson (2018) na sequéncia expandida é:
primeira interpretacdo, contextualizacdo e segunda interpretacdo; porém, a fim de

evidenciar as leituras individuais, como propde a Leitura Subjetiva (ROUXEL,;
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LANGLADE; REZENDE, 2013), iniciamos a socializacdo dessas leituras antes da
contextualizacdo, a fim de explorarmos essas interpretacdes e fortalecermos a
comunidade literdria. Ou seja, o registro individual no Diario do Leitor, primeira
interpretacdo, é seguido de sua socializagéo, e, por isso, jA& adentra a segunda
interpretacdo. SO apds esse momento € que a contextualizacdo ocorre, permitindo
um enfoque dado a um aspecto mais especifico do texto - aqui, o tema - selecionado
pelo professor. Finalizada a contextualizacdo, a segunda interpretacdo pode ser
retomada e finalizada.

Pequenas adequacdes como essa sao previstas por Cosson (2018), quando
assegura que suas sequéncias, tanto a basica quanto a expandida, sdo exemplares

e ndo modelares.

4.3.1. Motivacéo

Esta etapa serd realizada buscando-se desmistificar o Sistema Braille,
aproximando-o da vivéncia dos alunos videntes, para que percebam que nao é algo
inalcancavel ou sobrenatural.

Serdo distribuidos cartbes com palavras em braille para que os alunos,
divididos em grupos, descubram quais séo, consultando o alfabeto braille, que sera
igualmente disponibilizado em folha impressa (ANEXO 3).

As palavras dos cartdes sédo escolhidas de modo a preparar a introducéo e
nessa sequéncia podem ser, por exemplo: cinturdo, Graciliano, Ramos, conto,
memoarias, justica, violéncia, infancia. Os cartdes podem ser confeccionados com
cola relevo. Cada grupo, de no maximo quatro alunos, recebe um cartdo e o
impresso com o alfabeto, e, assim que consigam ler qual é a palavra, um
representante do grupo deve avisar o professor, ler em voz alta e escrevé-la na
lousa.

Neste momento, respeitando as caracteristicas individuais de cada aluno
cego, seria interessante que pudesse, se se sentisse confortavel para isso, auxiliar
os alunos a lerem seus cartbes, afinal, faz mais sentido que ele seja consultado e
nao o professor, ja que o braille é sua forma de ler o mundo escrito. Regras
poderiam ser combinadas, como poder auxiliar com apenas uma letra para cada
grupo, por exemplo, dando um carater de gincana a atividade.

Quando todas terminam, inicia-se 0 proximo passo.
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4.3.2. Introducéo

Com todas as palavras lidas nos cartdes em braille j& escritas na lousa, €
hora de os alunos descobrirem a que elas se referem, com o auxilio das perguntas
realizadas pelo professor (QUADRO 6), em um dialogo aberto. Inicia-se, assim, a

etapa de introducéo, que consiste em apresentar a obra e o autor.

Quadro 6. Questdes para a etapa introdutoria

- Quem é o autor do texto que vamos ler?
- Qual o género do texto?

- Quem sera o narrador?

- Qual o titulo do texto?

- Quais seréo os temas que o texto aborda?

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Depois de terem respondido a essas questdes, 0 momento seria de contato
com a materialidade da obra. A capa da edicdo usada deve ser descrita
cuidadosamente para o aluno cego, explorando-se os detalhes e descrevendo-os,
possibilitando também o contato com o livro através do tato.

Obras e uma breve biografia do autor também devem ser apresentadas na
introducdo, o que seria feito com a exibi¢do do video'# intitulado “Graciliano Ramos”
produzido pelo canal “Contando Alagoas”. Antes de comecar o video, um aluno pode
ser convidado para explicar ao aluno cego como Graciliano é fisicamente.

O video deve ter as imagens narradas ao aluno cego, o que pode ser feito
pelos alunos da sala. Como exemplo, essa imagem (FIGURA 9) seria assim
descrita: Graciliano, usando 6culos, estd sentado em uma cadeira com uma mesa a
sua frente olhando os papéis que estdo sobre ela. Ao seu lado um homem jovem

também olha para os papéis.

4 O video “Graciiano Ramos” esta disponivel no YouTube através do link:
https://www.youtube.com/watch?v=6gAB7bvcevk.



https://www.youtube.com/watch?v=6qAB7bvcevk

Figura 9. Imagem do video sobre vida e obra de Graciliano Ramos

> »l o) 046/11:26

#contandoalagoas #alagoas200anos
Graciliano Ramos

Fonte: YouTube. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=6gAB7bvcevk. Acesso em: 10
jan 2021

A motivacdo e a introducéo, segue-se a leitura da obra.

4.3.3. Leitura

Em uma escola, ainda mais publica, dificilmente dispomos de uma obra por
aluno e solicitar aos alunos que comprem um exemplar de qualquer livro a ser lido
nao é uma opcao, entdo seriam disponibilizadas cépias impressas do conto (ANEXO
2), inclusive a versdo em braille.

A leitura deve ser realizada em sala, silenciosamente, respeitando o tempo
dos alunos. Apds todos terminarem a leitura silenciosa, é realizada a leitura oral pelo
professor ou por alguns alunos.

Ao tratamos de temas fraturantes é importante ter sensibilidade ao
acompanhar a leitura, estando atento as reacfes dos alunos para lidar com qualquer
reacdo mais profunda e conversar e acolher, se necessario.

Seguindo a ordem da sequéncia expandida, o préximo passo é a
interpretacao.


https://www.youtube.com/watch?v=6qAB7bvcevk
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4.3.4. Primeira interpretacao

A interpretacdo inicia-se apds as leituras, com o registro por escrito das
impressfes de cada aluno em seu proprio Dirio do Leitor. Essa primeira etapa da
interpretacédo privilegia a utilizagdo (ECO, 2004), é o “encontro do leitor com a obra”
e “compde o ndcleo da experiéncia da leitura literaria” (COSSON, 2018, p. 65).

Porém, é preciso tomar cuidado para que os alunos ndo usem essa liberdade
para executar preguicosamente a tarefa. Como afirma Cosson (2018), o respeito
pela individualidade da leitura do aluno ndo pode se tornar pretexto para que se
aceite julgamentos simplérios do tipo “gostei” ou “ndo gostei”. Seria interessante
neste momento, portanto, lembrar aos alunos que nessa primeira interpretacdo o
importante é a apreensdo global da obra e o que ela despertou neles, sejam
sensacdes e sentimentos bons ou ruins, memdrias, lembrancas de outros textos,
filmes, seriados, 0 que aproxima ou afasta aquela obra da sua vivéncia.

Para Cosson (2018, p. 65-66)

Quando interpretamos uma obra, ou seja, quando terminamos a
leitura de um livro e nos sentimos tocados pela verdade do mundo
gue ele nos revela, podemos conversar sobre isso com um amigo,
dizer no trabalho como aquele livro nos afetou e até aconselhar a
leitura dele a um colega ou guardar o mundo feito de palavras em
nossa memoria. Na escola, entretanto, € preciso compartilhar a
interpretacdo e ampliar os sentidos construidos individualmente.

O que nos leva ao préximo passo, a segunda interpretacao.

4.3.5. Segunda interpretacao e contextualizacao

E com a intencdo de socializar as interpreta¢des individuais e ampliar os
sentidos construidos que se inicia 0 segundo momento da interpretacdo, baseado no
conceito de leitura interpretacdo (ECO, 2004). Aqui, como ja informado, ela sera
realizada em dois momentos, permeada pela contextualizacéo.

O segundo momento da interpretacdo comeca, portanto, com a socializacao
em roda, com exposi¢cdo oral voluntaria, dos conteudos dos Diarios, testando e
validando hipéteses e ampliando as leituras. Esse € um momento que vai sendo
ditado pelos alunos e suas leituras, sem que o professor preestabeleca temas.

Embora todas as reacdes e hipdteses devam ser exploradas, ainda que negativas
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ou incoerentes, nem tudo deve ser validado. Esse momento € precioso para que 0s
alunos consigam entender, por meio do auxilio do professor, dialogando e voltando
ao texto, quando necessario, que a interpretacdo socializada busca uma leitura
plural, um consenso, e que algumas teorias e interpretacdes, as vezes, nao resistem
a esse exercicio de didlogo com seus pares e confronto com o que esté escrito.

Independentemente de qual contextualizacdo seja escolhida, se nenhum
aluno fizer essa associacdo, o professor pode perguntar que episodio da vida de
Graciliano, narrado no video assistido na introducédo, vincula-se a ultima frase do
conto, a fim de que nado se perca a relacdo com a justica.

A socializacdo também é um momento propicio para que sejam exploradas
caracteristicas do género literario a que o texto lido pertence. O professor pode
explorar elementos como unidade de efeito, tensdo, intensidade e significacéo
(CORTAZAR, 2013), por exemplo, presentes em “Um cinturdo”. O objetivo n&o é
fomentar discussdes demasiadamente tedricas, nem se prender a nomenclaturas e
conceitos, mas levar os alunos a identificarem caracteristicas e pensarem em como
o texto foi construido pelo autor, o que pode auxiliar na leitura e na escrita do
género. Isso pode ser feito por meio de perguntas direcionadas aos alunos. Nesta
proposta, esse trabalho € essencial, pois ao final da sequéncia o aluno devera
produzir um conto.

Ancorada na socializa¢ao, que ja introduz uma leitura mais aprofundada sobre
a obra lida, segue-se a contextualizacdo que, na proposta de Cosson (2018, p. 86),
“‘compreende o aprofundamento da leitura por meio dos contextos que a obra traz
consigo”, de modo compartilhado, realizada, preferencialmente, em grupos.
Segundo o autor, sdo varias as possibilidades e ele apresenta sete: contextualizacéo
tedrica, contextualizacdo histérica, contextualizacdo estilistica, contextualizacédo
poética, contextualizacdo tematica, contextualizacdo critica e contextualizacao
presentificadora.

Nesta proposta, optamos pela contextualizagdo tematica, por meio da leitura
de textos de diferentes géneros que tragam dados e informacgdes sobre: violéncia
contra a crianga e o adolescente, dispositivos legais de protecao a essa populacéo e
educacdo nao violenta. Quatro textos foram selecionados: uma entrevista, uma
noticia, um infografico e uma carta aberta, todos disponiveis em sites na internet. A

violéncia infantil foi o tema escolhido para essa proposta, porém, outros temas



91

poderiam ser proveitosamente trabalhados, como, por exemplo, aqueles referentes
aos conceitos de justica e injustica.

O primeiro texto é a entrevista intitulada Educagédo sem violéncia: um desafio
possivel e necessario (ANEXO 4), com a pediatra Rachel Niskier, do Instituto
nacional de Saude da Mulher, da Crianca e do Adolescente Fernandes Figueira
(IFF/Fiocruz), publicada pelo site do mesmo Instituto, em que sdo abordados
desafios e possibilidades de educar sem violéncia, bem como o papel da sociedade
na garantia desses direitos.

O segundo texto é uma noticia, “26 de junho - Dia Nacional pela Educacao
sem Violéncia” (ANEXO 5), publicada pelo site Plenarinho, que aborda a origem da
data, comemorada no dia em que alein® 13.010, conhecida como Lei Menino
Bernardo, foi sancionada.

O terceiro texto € um infografico intitulado “Os direitos das criancas e
adolescentes”, que reune dados sobre os diferentes tipos de violéncia contra essa
populacdo no Brasil e no mundo (ANEXO 6) e foi publicado no site Elos — Direitos
Humanos, jornalismo e formacéo cidada. O texto aborda inclusive a relacdo entre
violéncia e raca/cor.

O dUltimo texto proposto € uma carta aberta da Rede N&o bata, eduque!
(ANEXO 7), dirigida a sociedade brasileira para convoca-la a combater a violéncia
contra criancas e adolescentes e apoiar a aprovacao de Projeto de Lei que proibe
tratamento humilhante e castigos fisicos contra esse grupo.

Para o trabalho com os textos acima elencados, a sala seria dividida em
grupos de no maximo cinco alunos. Cépias impressas seriam distribuidas, ficando
cada grupo responsavel pela leitura e interpretacio de apenas um dos textos. E
necessario que o professor tenha preestabelecido o texto que o grupo em que o
aluno cego esteja va ler, ja que é preciso tempo para que a copia em braille seja
providenciada.

Uma alternativa possivel, a depender da realidade de cada sala, seria o
acesso aos textos diretamente nos sites, 0 suporte original, porém, precisariamos de
celulares com acesso a internet, 0 que poderia ser combinado previamente. De toda
maneira, independentemente do suporte escolhido para a leitura, a cépia em braille
€ essencial, pois o contato com o braille deve ser privilegiado em detrimento da
leitura realizada com o auxilio de aplicativos que leem a tela, afinal, essa nédo seria a

forma de leitura de mais ninguém no momento.


https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
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Apés a leitura, cada grupo deve discutir e selecionar informacfes que
julgarem mais importantes, utilizando-se do critério proposto pelo professor: o que
h& nesse texto que as pessoas precisam saber? O professor deve circular pelos
grupos, tirando duvidas e mediando o trabalho.

Importante considerar que a entrevista e a carta aberta sdo extensas, assim
como o infografico, que apresenta grande volume de dados, por isso, embora devam
ser lidos e discutidos integralmente pelo grupo encarregado de sua interpretacgéo,
devem ser divididos para a posterior apresentacao, de forma a dinamizar a etapa de
contextualizacdo. Dessa forma, cada grupo fara uma leitura aprofundada de apenas
um dos textos, mas tera contato com o conteddo dos outros por meio da
apresentacao dos colegas.

Lidos e discutidos os textos, selecionadas as informag¢des mais importantes,
0S grupos apresentam suas conclusdes para a sala, em um momento aberto para
troca e dialogo.

Como tarefa, € recomendado que os alunos leiam novamente o conto “Um
cinturdo”, para se preparem para a proxima etapa.

Depois da contextualizagdo, a segunda interpretacdo € finalizada com uma

producao de texto em dupla, conforme o quadro 7, abaixo.

Quadro 7. Proposta de producéo de texto — Carta aberta

Proposta de producéo de texto.

Pudemos entender um pouco mais sobre quais sdo e como ocorrem as violéncias contra a crianca e
0 adolescente, bem como formas de conté-las, evitad-las e denuncia-las. Pense em tudo o que foi
lido, discutido e compartilhado em sala de aula sobre o tema e no conto “Um cinturdo”, de Graciliano
Ramos.

Agora, vocé tem a oportunidade de falar com o pai do narrador desse conto através de uma CARTA
ABERTA. O que vocé diria a esse pai? Reflita, use sua criatividade e escreva.

Fonte: Elaborado pela autora

Antes da producdo € preciso que o professor retome as caracteristicas do
género em questdo, apoiando-se na carta aberta (ANEXO 7) trabalhada no
momento da contextualizacdo tematica, frisando sua funcdo social. A depender do
conhecimento prévio da sala, pode ser necessario que se aprofunde um pouco mais

o estudo desse género.
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Esta etapa seria finalizada com a exposicdo das cartas em um varal na sala
de aula ou publicacdo na pagina do Facebook da escola. No caso do varal, a carta
produzida pelo aluno cego, em braille, também seria exposta, assim como sua
transcrigao.

Aqui se encerra o trabalho de leitura com o conto “Um cinturdo”, passando-se,

entdo, para a proxima etapa, a expansao.

4.3.6. Expanséo

A expansdao € o momento de investir nas relagdes textuais e extrapolar os
limites do texto lido para outros textos, destacando as possibilidades de dialogo que
toda obra permite com textos que a precederam, contemporaneos ou posteriores e é
uma atividade essencialmente comparativa (COSSON, 2018).

Como a contextualizacdo escolhida foi a tematica, o texto a ser lido nesta
etapa também traz o tema violéncia contra a crianga. Trata-se do conto “A pequena
vendedora de fésforos” de Hans Christian Andersen (ANEXO 8). Optamos
novamente por este género, pois, além das razdes jA expostas, o conto € de um
autor relacionado aos Contos de Fadas, género citado pelos alunos nas
Autobiografias, o que pode ser explorado na etapa de interpretacao.

O tradicional conto narra a morte de uma garotinha em razdo do frio e da
miséria, numa véspera fria de Ano Novo. A menina, que vendia fosforos para levar
dinheiro para casa, ndo consegue vender sua mercadoria. Ja anoitecia e por medo
de voltar e ser castigada pelo pai, com muita fome e frio, resolve abrigar-se num véao
entre duas casas. Comeca entdo, ali, a acender os fosforos para se aquecer e sua
imaginacdo vagueia junto as chamas e a claridade que se forma na parede,
sonhando com um fogédo a aquecé-la, comida quentinha, uma enorme arvore de
Natal e, por fim, com sua avo, ja falecida. O dia amanhece e encontram o corpinho
da crianca ali, com um sorriso nos labios e a face roxa. Morta de frio na primeira
noite do ano.

O conto impresso, inclusive a versdo em braille para o aluno cego, deve ser
entregue aos alunos para leitura, respeitando-se o tempo de cada um.

Apos a leitura, os alunos devem registrar suas impressoes, oriundas da leitura
utilizacdo, no Diario do Leitor. Depois, seria feita uma roda para socializacdo dessas

impressoes.
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No confronto entre as interpretacdes dos alunos e o texto, passamos a leitura
interpretacéo, socializada, mais profunda, fortalecendo a comunidade de leitores. E
provavel que nesse momento ja surjam espontaneamente as comparagfes entre 0s
dois textos, que devem ser exploradas com o auxilio do professor.

A expansao trata “de colocar as duas obras em contraste e confronto a partir
de seus pontos de ligacdo” (COSSON, 2018, p. 95). Em relacdo aos dois textos, o
ponto de contato principal € a violéncia sofrida pelas criangas, porém o professor
deve mediar a discussao de modo que se evidenciem os tipos de violéncia que a
crianca do segundo conto sofre, pois, além da violéncia fisica (os castigos do pai),
ela é obrigada a trabalhar, ndo tem acesso a alimentacdo, vestimenta e moradia
adequadas. Esses pontos podem chegar a outro tema que une o0s dois textos: o
conceito de justica.

Ao final da discussao, o professor solicita que os alunos produzam um conto
gue demonstre o didlogo entre “Um cinturdo” e “A pequena vendedora de fosforos”.
Pode-se sugerir um novo conto com as duas personagens, ou com a personagem
de um dos contos surgindo no outro, por exemplo. Essa atividade pode ser realizada
em duplas ou individualmente.

Os contos resultantes desta etapa devem ser reunidos em um livro de contos
a ser disponibilizado para a comunidade escolar, contando com uma versao em

braille.

4.3.7. A avaliacao

Rildo Cosson (2018) assegura que o objetivo maior do letramento literario é a
construcdo de uma comunidade de leitores. Contudo, o autor apresenta trés pontos
de apoio para a avaliacdo da leitura literaria na sequéncia basica e mais outros trés
na sequéncia expandida, que, por conter em si a sequéncia basica, totaliza seis
pontos.

Na sequéncia basica, o primeiro ponto de apoio reside nos intervalos de
leitura, momento em que o professor verifica e acompanha o andamento da leitura e
ocorrem as trocas de impressdes iniciais sobre o texto. O segundo e terceiro pontos
sao a discusséao e o registro da interpretacdo. Na discussao sao feitas as correcoes
da leitura, tais corre¢cfes sao entendidas como um momento de avaliacdo que

“aponta um caminho a ser seguido apdés um diagnéstico do caminho percorrido e a
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ser percorrido para se atingir determinado objetivo” (COSSON, 2018, p. 114). No
registro da interpretacdo, apds a discussao, verifica-se se o objetivo da leitura foi
atingido, € um balanco final, ao qual o professor usualmente atribui uma nota. O
estudioso ressalta que “é importante que essa nota reflita o processo de leitura como
um todo e ndo apenas seu resultado final” (COSSON, 2018, p. 114).

A sequéncia expandida apresenta mais trés pontos de apoio. Os dois
primeiros estdo presentes na segunda interpretacao e ocorrem da mesma forma que
na primeira, ou seja, na discussao e no registro. O terceiro ponto esta no registro da
expansdo. Porém, quando se trata da sequéncia expandida, na segunda
interpretacdo e na expansao, € preciso que os alunos incorporem o que foi realizado
anteriormente, havendo coeréncia entre as fases de leitura. Além disso, é essencial
que figue claro o aprofundamento da leitura daquela obra proporcionado pelas fases
adicionais da sequéncia expandida (COSSON, 2018).

Considerando os postulados de Cosson e sem perder de vista que a
avaliacdo deve ser processual, na sequéncia expandida elaborada para este
trabalho, os pontos de apoio para avaliacdo da leitura repousam nos seguintes
momentos: nas socializacdes posteriores as leituras dos dois contos, tanto na etapa
de interpretacdo quanto na expansdo e as producbes de texto, a carta aberta
finalizando a etapa de interpretacédo e a producédo do conto que encerra a expansao.

As socializacdes pos-leitura evidenciam a leitura individual e as hipGteses
construidas, bem como as desconstrucées dessas hipéteses no embate com as
opinides e falas dos colegas. Nao se trata, porém, de avaliar baseado no conceito de
certo ou errado em relacdo a leitura, e sim na riqueza da troca estabelecida na
formacao dessa comunidade de leitores.

Na elaboracdo da carta aberta e do conto produzido ao final da expanséo, é
possivel visualizar 0 quanto os sentidos construidos ao final de todo o trabalho com
os textos, foram aprofundados e enriquecidos.

O Diério do Leitor também pode auxiliar na avaliagdo do progresso do aluno
como leitor de forma mais ampla durante o ano letivo, sendo analisado
periodicamente pelo professor. Além disse, o Diario também permite que os préprios
alunos analisem e avaliem suas trajetérias como leitores, o que pode ser registrado
na forma de autobiografia do leitor, finalizando o Diario ao final do ano letivo, com o

acréscimo das experiéncias vivenciadas e registradas ali.
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CorrecOes ortograficas dos registros feitos nos Diarios dos Leitores com
intuito de atribuir uma nota ndo fazem sentido nenhum quanto ao processo de
letramento literario, afinal, ndo condizem com os objetivos que esse trabalho
encerra. Porém, os conteudos dos Diérios podem ser um instrumento valioso de
avaliacao diagnéstica para o professor, ja que € possivel acompanhar a escrita dos
alunos e entender, dessa forma, que competéncias e habilidades concernentes a
essa area necessitam de trabalho mais especifico, inclusive em relagdo ao uso do
braille pelo aluno cego.

Por fim, embora em nosso sistema de ensino haja o habito de se considerar
ao maximo os trabalhos realizados pelos alunos para atribuir notas, quando lidamos
com a leitura de textos literarios € preciso clareza e atencdo quanto aos objetivos,
pois, como afirma Cosson (2018, p. 115), “a leitura literaria € um processo que vai se
aprofundando a medida que ampliamos nosso repertério de leitura e a avaliacdo
deve acompanhar esse processo sem lhe impor constrangimentos e empecilhos”.

O autor frisa que os professores devem resistir a tentagdo de avaliar o aluno a
cada momento ou valorizar com pontos cada atividade. De fato, para avaliar o
progresso dos alunos, € preciso entender que o processo de letramento literario ndo

pode ser reduzido a uma nota, pois € complexo e continuo.

4.3.8. Um pouco além: envolvendo a comunidade.

E sempre bem-vinda a possibilidade de dialogo entre escola e comunidade, o
gue poderia acontecer organizando-se um evento para o lancamento do livro de
contos escrito pelos alunos paralelamente a uma exposi¢cédo, embasada nos estudos
realizados durante a execugéo da sequéncia expandida.

Para tanto, podem ser confeccionados cartazes baseados nos textos
trabalhados no momento da contextualizagcdo tematica ou em pesquisas realizadas
pelos alunos. Ha a possibilidade, inclusive, de se ampliar o estudo do tema com o
auxilio de outras disciplinas, enriquecendo-o.

Esse evento € um momento oportuno para oferecer uma palestra direcionada
aos pais sobre educacdo nao violenta, ministrada por um psicélogo convidado ou
por uma instituicdo que trabalhe na causa.

Em Lucélia-SP, contamos com a APROCAF — Associacdo de Protecdo a

Crianca, Adolescente e Familia de Lucélia — SP, uma organizacdo sem fins
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lucrativos, cujo objetivo é a promocédo de acdes que visam a defesa e a efetivacdo
dos direitos humanos das criancas e dos adolescentes de acordo com o ECA,
tecendo uma rede municipal de protecdo e combate a violéncia doméstica, abuso e
exploracéo sexual.

A Associacdo possui um site para divulgacdo de seu trabalho, o

https://aprocaf.org.br, onde ha muito conteddo sobre o tema, inclusive videos e

folders que poderiam ser utilizados como material de pesquisa e apoio para a
exposicdo, a exemplo do folder da campanha Diga Nao a Violéncia, disponivel no

link https://aprocaf.org.br/wp-content/uploads/2020/03/diganaoaviolencia.pdf.

A APROCAF ja esteve em nossa escola apresentando uma palestra sobre
abuso sexual de criancas e adolescentes para os professores e, se houvesse a
possibilidade de executar a proposta de intervencao, seria uma étima parceria para,
a convite da escola, apresentar uma palestra aos pais e professores sobre violéncia
contra a crianca, principalmente por estarem a par da realidade do municipio em
relacdo ao tema.

As ideias aqui apresentadas sdo apenas exemplos do que poderia ser feito
para expandir o trabalho e as discussdes dos alunos para além dos muros da
escola. O que importa, nesse sentido, é buscar parcerias de instituices,
profissionais e 6rgdos que discutam e combatam a violéncia contra a crianca e o
adolescente no municipio em que a proposta sera desenvolvida a fim de fortalecer o

dialogo entre escola, familia e comunidade.


https://aprocaf.org.br/
https://aprocaf.org.br/wp-content/uploads/2020/03/diganaoaviolencia.pdf
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CONCLUSAO

Iniciamos este trabalho defendendo a educacéo inclusiva, apresentando suas
caracteristicas e um breve histérico da inclusdo escolar da PcD no Brasil, frisando
que, enquanto sociedade, ndo podemos admitir retrocessos quanto a sua
implementacéo e aprimoramento. Abordamos também o capacitismo e a importancia
do braille na vida do adulto cego.

Em seguida, apresentamos a fundamentagéo teorica dos temas abordados,
trazendo reflexdes sobre leitura inclusiva, literatura na escola, Letramento Literario e
Leitura Subjetiva. Para tanto, partimos do conceito de letramento, discutindo no que
consiste e como se da esse processo em relacdo as pessoas videntes e em relacao
a pessoa cega, evidenciando suas particularidades.

O terceiro capitulo apresentou as decisdes metodoldgicas que guiaram a
pesquisa e a construcdo da proposta de intervencao.

Unimos a necessidade de uma educacéo inclusiva, que favoreca o uso do
braille na rede regular, a responsabilidade da escola na promocdo do letramento
literario para elaborarmos uma sequéncia expandida de leitura do conto “Um
cinturdo”, de Graciliano Ramos, articulando os pressupostos de Cosson (2018,
2019) e da Leitura Subjetiva (ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013). O acesso a
literatura possibilita ao aluno cego ampliar o contato com o texto escrito em braille e
desenvolver as competéncias leitora e escritora, da mesma maneira que para alunos
videntes.

Este trabalho ndo teve a pretensdo de trazer todas as respostas para a
problematica que se prop&e a discutir e tampouco encerra verdades absolutas sobre
os temas estudados. No entanto, buscamos provocar algumas reflexdes e apontar
alternativas que possam fortalecer uma educacdo que realmente inclua alunos
cegos e a formagao do gosto e da identidade dos leitores no Ensino Fundamental II.

No que diz respeito a educacao inclusiva para as pessoas com deficiéncia,
evidencia-se a necessidade de um trabalho conjunto entre escola, sociedade e
academia para fazer valer a legislagéo, pleitear politicas publicas que respaldem
esse processo e estimular a troca de conhecimento e informagdes sobre o tema.

Se atualmente o conceito de deficiéncia € entendido na interacdo da pessoa
com o meio, ndo ter acesso ao braille é uma barreira que a sociedade impde a

pessoa cega e que impede sua participacdo em igualdade de condi¢cdes com as
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pessoas videntes nesta mesma sociedade. Logo, a escola tem a responsabilidade
social de incentivar e viabilizar o uso do braille, afinal, um aluno cego nao é
“problema” de sua familia, da &rea da saude ou da Educacéo Especial, como parte
da sociedade capacitista, inclusive escolar, reverbera. Cada aluno cego € um
cidaddo que merece ter acesso a escola regular, ao letramento, inclusive o literario,
e as mesmas oportunidades de um aluno sem essa deficiéncia.

Para a dissolucéo dessa barreira, o primeiro passo € buscar meios de facilitar
0 acesso as tecnologias assistivas, como maquinas de escrever em braille e
impressoras braille, para que estejam a disposicdo de professores e alunos que
delas necessitem. O aluno cego que participou da pesquisa desenvolvida nesta
dissertacdo sO pbde acessar textos escolares impressos em uma impressora braille
apos o contato da escola com o PROFLETRAS. Um caminho possivel para que o
acesso as tecnologias assistivas se torne regra e ndo excecdo é a possibilidade de
convénios com universidades e instituicdes que possuam tais recursos, beneficiando
o trabalho em sala de aula.

Para o aprimoramento da escrita e da leitura do aluno cego, o braille é
essencial, pois ndo ha como, sem ele, dominar a norma-padrdo e fazer uso da
variedade culta escrita. Num aluno cego que tenha autonomia em seus estudos e
seja bem sucedido em outros letramentos, os efeitos da desbrailizacdo e as
consequentes falhas em sua alfabetizacdo podem passar despercebidos se o
professor ndo estiver atento as necessidades e particularidades desse aluno e nao
puder acessar cursos e capacitacdes na area de Educacédo Especial. A formacéo de
professores que saibam a importancia do braille € fundamental no combate ao
processo de desbrailizagao.

A formacdo continua mostra-se sempre crucial para o desenvolvimento
profissional dos professores. Em areas relacionadas ao ensino de literatura essa
também é uma urgéncia, a fim de que Leitura Literaria encontre o espaco que
merece no Ensino Fundamental 1l e ndo se perpetue um ensino obsoleto que usa o
texto literario como pretexto para atividades objetivas de interpretacdo textual ou
puramente gramaticais, ignorando o carater artistico do texto literario e deixando de
lado o prazer e o encantamento que a leitura provoca.

Embora néo tenha sido possivel aplicar a proposta de intervencéo elaborada,
0s experimentos realizados em sala de aula mostraram que valorizar as impressoes

dos leitores, suas hipoteses, afetividades e memodrias, privilegiando a leitura
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utilizacdo (ECO, 2004), enriquece e encaminha a interpretacdo ampliando horizontes
e fortalecendo a comunidade de leitores.

Numa realidade em que grande parte da populacdo nao tem acesso facilitado
a museus, teatros, cinemas e livros, garantir aos alunos o direito a arte através da
literatura é fazer valer as palavras de Candido (2013). Sejamos n@s, professores, 0s
‘homens de boa vontade” que tornam a sociedade um pouco menos desigual ao
garantir acesso a cultura aos nossos alunos para que, quem sabe, possamos

desfrutar de “governos esclarecidos” e mais humanos futuramente.
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APENDICE 1

ENTREVISTA COM LETHICIA ROMAQUELI
Perguntas:

1. Onde vocé cursou o ensino fundamental?

2. Quando e como o braille entrou na sua vida?

3. Vocé tem o habito de ler? Se sim, sempre gostou?

4. Como era sua relacdo com a leitura durante o ensino fundamental?

5. Vocé tinha acesso a livros literarios em braille na sua infancia? Se sim, quem
possibilitou esse acesso?

6. No ensino fundamental, o braille sempre foi incentivado e utilizado pela escola?

7. Como vocé define o papel da sua familia na sua educacao formal?

8. De acordo com sua experiéncia, quais foram 0s pontos positivos e negativos de
estudar em uma escola regular?

9. Qual sua opiniao sobre os audiolivros?

10. O que vocé pensa sobre os recursos tecnologicos, cada vez mais variados, na
inclusdo das pessoas cegas? Vocé acha que eles colaboram para um processo de
desbrailizacéo?

11. O que vocé gostaria de dizer sobre a inclusao na rede regular?

Respostas:

1. Cursei todo o meu Ensino Fundamental em escolas regulares, sendo grande
parte em uma escola da rede privada (12 a 62 série) — como era denominado
naquela época e os dois Ultimos anos — 72 e 82 séries, em uma escola da rede
municipal.

2. Comecei meu processo de alfabetizacdo em Braille aos 4 anos de idade, por

meio de uma professora especializada. Eu cursava o Ensino Infantil, em uma
escola regular e, paralelamente, era alfabetizada em Braille. Quando tterminei
a pré-escola, estava completamente alfabetizada, aos 6 anos de idade.
Ao iniciar o Ensino Fundamental, meu pai também aprendeu o Braille, sendo
ele quem realizava a transcricdo, da escrita em Braille para a escrita
convencional e vice-versa, de todas as atividades realizadas por mim em sala
de aula, para que meus professores pudessem realizar a correcao.

3. Sim. A leitura esteve muito presente em minha vida desde que fui
alfabetizada. Aprendi, desde entdo, que, diferentemente do que ocorria com
as criancas que enxergavam, que poderiam praticar a leitura nos mais
diversos espacos sociais, eu precisava exercita-la exclusivamente por meio
dos livros. Essa compreensdo, sem duvida, contribuiu muito para meu
dominio da linguagem escrita. Atualmente, essa pratica tem sido muito mais
facil, gracas aos livros digitais, que leio utilizando a Linha Braille, dispositivo
eletrbnico que, conectado ao computador ou ao celular, ou mesmo de forma
autonoma, codifica textos em Braille.
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Como disse anteriormente, a leitura se tornou um habito desde quando fui
alfabetizada. Lembro-me que, no Ensino Fundamental, havia muitas
atividades que envolviam e estimulavam a leitura: além dos livros literarios,
sobre os quais faziamos avaliagbes mensais, havia semanalmente uma
atividade de leitura de uma histéria escolhida pela professora. No meu caso,
essa atividade semanal era entregue aos meus pais dias antes, para que
fosse feita a transcricdo para o Braille. Entdo, eles a devolviam para a
professora e, no dia da realizacéo da atividade, ela me entregava a historia,
escrita em Braille, como fazia para toda a turma.

Sim. Com muita luta, especialmente por parte dos meus pais, sempre tive
acesso a livros literarios em Braille. Lembro-me que meu sonho, na infancia,
era encontra-los nas livrarias: andar entre as prateleiras, ler os titulos e poder
escolher qual eu quisesse. Infelizmente, esse sonho né&o foi realizado naquela
época: o0s unicos livros que encontrava em Braille eram os da Turma da
Monica. Meu acesso se dava de maneiras diferentes: na maioria das vezes,
meus pais compravam os livros, pagavam para alguém digita-los e enviavam
ao Centro de Apoio Pedagogico Especializado (CAPE), em SP, para sua
impressao em Braille. Outras vezes, recebia, na biblioteca da minha escola,
livros em Braille, enviados pela Fundacdo Dorina Nowill. Algumas vezes,
ainda, ia a outras bibliotecas, inclusive de escolas de cidades vizinhas, que
também recebiam livros dessa Fundacéo, para ter acesso a mais titulos.

Sempre utilizei o Braille: desde minha alfabetiza¢do, no Ensino Infantil, até os
dias atuais. A escola nunca tentou questionar esse uso, porque meus pais, no
inicio da minha formacdo e, logo depois, eu mesma, sempre fomos
categoricos em recusar qualquer substituicdo da modalidade escrita pela
modalidade oral nas atividades que realizava. Porém, nunca meus
professores, durante todo o Ensino Fundamental e Médio, aprenderam o
Braille, ja que meu pai supria essa necessidade.

Certamente, toda minha familia, especialmente meus pais, foram
imprescindiveis na minha educacao, especialmente no Ensino Fundamental.
Quando meus professores tinham alguma duavida, especialmente nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, sobre como explicar determinados
conteudos, dialogavam com meus pais e, juntos, encontravam a forma mais
adequada de me ensinar. O exemplo mais contundente disso foi a
matematica: foi meu pai quem conseguiu criar uma forma para eu fazer
contas de divisdo com dois numeros utilizando a maquina Braille. Afinal, ndo
era possivel eu colocar “nimero embaixo de numero”, como se faz
convencionalmente. Era preciso fazer tudo na horizontal, e assim foi feito, e
deu muito certo.

Confesso que minha experiéncia ndo me permite encontrar nenhum ponto
negativo em ter estudado sempre em escolas regulares. A imensa maioria de
meus professores e colegas sempre foi muito acolhedora, tendo um olhar
empatico e natural em relagcdo a minha deficiéncia. Nas raras vezes em que
ISSO n&o ocorreu, consegui reverter a situacdo sem grandes danos.
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9. Considero que os audiolivros sejam uma alternativa de extrema importancia
para pessoas cegas que, por alguma razao, tenham algum impedimento em
relacdo ao uso do Braille. E muito comum vemos iSso ocorrer com pessoas
gue adquirem a cegueira na fase adulta.

10.Na minha opinido, é preciso olhar para essa questdo com muito cuidado. Eu,
por exemplo, utilizo leitores de tela todos os dias, o dia todo, para trabalhar.
Porém, isso ndo faz com que eu deixe de utilizar o Braille: atualmente, ndo
utilizo mais o Braille em papel, mas sim o Braille eletrénico, por meio da linha
Braille. Porém, nem todas as pessoas cegas tém acesso a esse dispositivo.
Entdo, por uma maior comodidade, ao invés de utilizarem o Braille impresso,
utilizam apenas leitores de tela, realizando apenas leitura auditiva. Essa
desbraillizacdo me preocupa muito, especialmente em se tratando de
criancas e adolescentes que estejam em processo de aquisi¢ao da linguagem
escrita. A leitura auditiva, oferecida pelos leitores de tela, ndo permite a
pessoa cega a compreensao de aspectos fundamentais da linguagem escrita,
tais como ortografia e morfossintaxe. Nesse sentido, o uso do Braille, seja
impresso, seja eletrénico, na minha opinido, é imprescindivel para que uma
pessoa cega adquira plenamente o dominio da linguagem em sua modalidade
escrita.
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ANEXO 1
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ANEXO 2

Um cinturéo
(Graciliano Ramos)

As minhas primeiras relacées com a justica foram dolorosas e deixaram-me
funda impressado. Eu devia ter quatro ou cinco anos, por ai, e figurei na qualidade
de réu. Certamente ja me haviam feito representar esse papel, mas ninguém me
dera a entender que se tratava de julgamento. Batiam-me porque podiam bater-
me, e isto era natural.

Os golpes que recebi antes do caso do cinturdo, puramente fisicos,
desapareciam quando findava a dor. Certa vez minha mae surrou-me com uma
corda nodosa que me pintou as costas de manchas sangrentas. Moido, virando a
cabeca com dificuldade, eu distinguia nas costelas grandes lanhos vermelhos.
Deitaram-me, enrolaram-me em panos molhados com agua de sal — e houve uma
discussdo na familia. Minha avd, que nos visitava, condenou o procedimento da
filha e esta afligiu-se. Irritada, ferira-me a toa, sem querer. Ndo guardei 6dio a
minha méae: o culpado era o n6. Se nao fosse ele, a flagelacdo me haveria
causado menor estrago. E estaria esquecida. A histéria do cinturdo, que veio
pouco depois, avivou-a.

Meu pai dormia na rede, armada na sala enorme. Tudo é nebuloso.
Paredes extraordinariamente afastadas, rede infinita, os armadores longe, e meu
pai acordando, levantando-se de mau humor, batendo com os chinelos no chéo, a
cara enferrujada. Naturalmente ndo me lembro da ferrugem, das rugas, da voz
aspera, do tempo que ele consumiu rosnando uma exigéncia. Sei que estava
bastante zangado, e isto me trouxe a covardia habitual. Desejei vé-lo dirigir-se a
minha méde e a José Baia, pessoas grandes, que nao levavam pancada. Tentei
ansiosamente fixar-me nessa esperanca fragil. A forca de meu pai encontraria
resisténcia e gastar-se-ia em palavras.

Débil e ignorante, incapaz de conversa ou defesa, fui encolher-me num
canto, para la dos caixfes verdes. Se o pavor ndo me segurasse, tentaria
escapulir-me: pela porta da frente chegaria ao acude, pela do corredor acharia o
pé do turco. Devo ter pensado nisso, imével, atrds dos caixdes. SO queria que
minha mae, sinha Leopoldina, Amaro e José Baia surgissem de repente, me
livrassem daquele perigo.

Ninguém veio, meu pai me descobriu acocorado e sem folego, colado ao
muro, e arrancou-me dali violentamente, reclamando um cinturdo. Onde estava o
cinturdo? Eu ndo sabia, mas era dificil explicar-me: atrapalhava-me, gaguejava,
embrutecido, sem atinar com o motivo da raiva. Os modos brutais, coléricos,
atavam-me; os sons duros morriam, desprovidos de significagao.

Nao consigo reproduzir toda a cena. Juntando vagas lembrancas dela a

fatos que se deram depois, imagino os berros de meu pai, a zanga terrivel, a
minha tremura infeliz. Provavelmente fui sacudido. O assombro gelava-me o
sangue, escancarava-me os olhos.
Onde estava o cinturdao? Impossivel responder. Ainda que tivesse escondido o
infame objeto, emudeceria, tdo apavorado me achava. Situacdes deste género
constituiram as maiores torturas da minha infancia, e as consequéncias delas me
acompanharam.
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O homem ndo me perguntava se eu tinha guardado a miseravel correia:
ordenava que a entregasse imediatamente. Os seus gritos me entravam na
cabeca, nunca ninguém se esgoelou de semelhante maneira.

Onde estava o cinturdo? Hoje ndo posso ouvir uma pessoa falar alto. O
coracdo bate-me forte, desanima, como se fosse parar, a voz emperra, a vista
escurece, uma coOlera doida agita coisas adormecidas ca dentro. A horrivel
sensacdo de que me furam os timpanos com pontas de ferro.

Onde estava o0 cinturdo? A pergunta repisada ficou-me na lembranca:
parece que foi pregada a martelo.

A furia louca ia aumentar, causar-me sério desgosto. Conservar-me-ia ali
desmaiado, encolhido, movendo os dedos frios, os beicos trémulos e silenciosos.
Se 0 moleque José ou um cachorro entrasse na sala, talvez as pancadas se
transferissem. O moleque e o0s cachorros eram inocentes, mas ndo se tratava
disto. Responsabilizando qualquer deles, meu pai me esqueceria, deixar-me-ia
fugir, esconder-me na beira do acude ou no quintal. Minha mae, José Baia,
Amaro, sinha Leopoldina, o moleque e os cachorros da fazenda abandonaram-me.
Aperto na garganta, a casa a girar, 0 meu corpo a cair lento, voando, abelhas de
todos os corticos enchendo-me 0s ouvidos — e, nesse zunzum, a pergunta
medonha. Nausea, sono. Onde estava o cinturdo? Dormir muito, atras de caixdes,
livre do martirio.

Havia uma neblina, e ndo percebi direito os movimentos de meu pai. Nao o
vi aproximar-se do torno e pegar o chicote. A mao cabeluda prendeu-me, arrastou-
me para o meio da sala, a folha de couro fustigou-me as costas. Uivos, alarido
inutil, estertor. J4 entdo eu devia saber que gogos e adulacdes exasperavam 0
algoz. Nenhum socorro. José Baia, meu amigo, era um pobre-diabo.

Achava-me num deserto. A casa escura, triste; as pessoas tristes. Penso
com horror nesse ermo, recordo-me de cemitérios e de ruinas mal-assombradas.
Cerravam-se as portas e as janelas, do teto negro pendiam teias de aranha. Nos
quartos lagubres minha irmézinha engatinhava, comecava a aprendizagem
dolorosa.

Junto de mim, um homem furioso, segurando-me um brago, agoitando-me.
Talvez as vergastadas ndo fossem muito fortes: comparadas ao que senti depois,
guando me ensinaram a carta de A B C, valiam pouco. Certamente o meu choro,
os saltos, as tentativas para rodopiar na sala como carrapeta eram menos um
sinal de dor que a explosdo do medo reprimido. Estivera sem bulir, quase sem
respirar. Agora esvaziava os pulmdes, movia-me num desespero.

O suplicio durou bastante, mas, por muito prolongado que tenha sido, nao
igualava a mortificacdo da fase preparatdria: o olho duro a magnetizar-me, 0s
gestos ameacadores, a voz rouca a mastigar uma interrogagao incompreensivel.

Solto, fui enroscar-me perto dos caixdes, cocar as pisaduras, engolir
solugos, gemer baixinho e embalar-me com os gemidos. Antes de adormecer,
cansado, vi meu pai dirigir-se a rede, afastar as varandas, sentar-se e logo se
levantar, agarrando uma tira de sola, o maldito cinturdo, a que desprendera a
fivela quando se deitara. Resmungou e entrou a passear agitado. Tive a
impressdo de que ia falar-me: baixou a cabeca, a cara enrugada serenou, 0s
olhos esmoreceram, procuraram o refligio onde me abatia, aniquilado.

Pareceu-me que a figura imponente minguava — e a minha desgraca
diminuiu. Se meu pai se tivesse chegado a mim, eu o teria recebido sem o arrepio
que a presenca dele sempre me deu. Nao se aproximou: conservou-se longe,
rondando, inquieto. Depois se afastou.
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Sozinho, vi-o de novo cruel e forte, soprando, espumando. E ali permaneci,
miudo, insignificante, tdo insignificante e mitldo como as aranhas que trabalhavam
na telha negra.

Foi esse o primeiro contato que tive com a justica.
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ANEXO 3

CONHECENDO O SISTEMA BRAILLE.

Alfabeto
Letras | Simbolos | Pontos Letras | Simbolos Pontos
a I (1) o . (135)
b s (12) P 2 (1234)
c I (14) q : (12345)
d i (145) r e (1235)
e T (15) s s (234)
f ¢ (124) 2 (2345)
g - (1245) u . (136)
h . (125) v il (1236)
i o (24) x . (1346)
j o (245) y : (13456)
k i (13) z i (1356)
I : (123) w . (2456)
m » (134) c . (12346)
n it (1345)
Acento circunflexo Acento agudo
Letra ,
acé_r?tt;?ada Simbolos | Pontos ace”;”ada Slm::;olos (:c;r;t:;
; - (16) é H (123456)
: | (29 i 2| e
6 ' (1456) 6 5 (346)
til a P (23456)
ac:r?:;?sda Simbolos | Pontos w
5 T (345) acé_r?:l:zda Simbolos | Pontos
o A (246)
A : (1246)

Fonte: Apostila Simbologia Basica Aplicada a Lingua Portuguesa . Disponivel em:

http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/DPPE/Geral_departamento/2019/colecaoapostilas/Simbologia-

Braille 2019 public.pdf. Acesso em 3 set 2020.



http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/DPPE/Geral_departamento/2019/colecaoapostilas/Simbologia-Braille_2019_public.pdf
http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/DPPE/Geral_departamento/2019/colecaoapostilas/Simbologia-Braille_2019_public.pdf
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ANEXO 4

Educacdo sem violéncia: um desafio possivel e necessario
Publicado em Terca, 12 Novembro 2019 17:31
Escrito por Irene Kalil

Em meados de 2020, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), principal instrumento legal dedicado a
prote¢do dos direitos da crianca e do adolescente no Brasil, completara 30 anos. Nesta entrevista, a pediatra do
Instituto Nacional de Saude da Mulher, da Crian¢a e do Adolescente Fernandes Figueira (IFF/Fiocruz) Rachel
Niskier, com décadas de trajetéria nessa area, aborda os desafios e possibilidades de educar sem violéncia e

explica o papel de pais, educadores, profissionais de salde e sociedade em geral na garantia desses direitos.

Rachel Niskier no Fiocruz Pra Vocé 2019

No ambito dos direitos da crianca e do adolescente, como a comunidade internacional enxerga a

educacéo hoje?

A pergunta é muito ampla e a resposta, mais ainda. Desde a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos,
proclamada pela Assembleia Geral das Na¢des Unidas de 1948 em Paris, todas as iniciativas nacionais e
internacionais que privilegiam a crianga e o adolescente como sujeitos de direitos ressaltam o acesso a

educacéo integral, formal e informal, nas escolas e nas familias, como um direito que ndo deve ser violado.


http://www.iff.fiocruz.br/index.php/8-noticias/639-educacaosemviolencia
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Atualmente, 58 paises no mundo ja possuem leis que garantem uma educacdo sem violéncia e com

sancdes aquelas familias que violarem esse direito.

Quais os principios preconizados pela legislacdo vigente em nosso pais?

O grande marco nacional é a promulgacéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em 13 de julho
de 1990. Nessa lei, existem varios artigos que garantiriam, a toda crianca e todo adolescente, o acesso, de
forma universal e igualitaria, a uma educacdo sem violéncia e a absoluta proibicdo de qualquer tipo de
agressao, seja fisica ou psicologica, entendendo essas agress6es como violacao dos direitos da crianca e

do adolescente, ferindo sua integridade. Infelizmente, na realidade, n&o é isso que se Vvé.

Na sua opinido, que fatores contribuem para a néo incorporacdo dos direitos da crianca e do
adolescente no Brasil?

Se vocé argumentar que faltam leis, eu diria que ndo. O arcabouco juridico-institucional que garante a
infancia e a adolescéncia uma educacdo sem violéncia estd posto. O grande problema é a sua aplicacéo,
como tantas outras leis no nosso pais. Ela depende muito da cultura arraigada, entre os brasileiros, de que
bater é “s6 uma palmadinha”, que a crianca apanha para ser “disciplinada”. Muitas vezes, o adulto se
refere a esse assunto dizendo: “Olha, eu apanhei muito quando era crianca e estou aqui’. E 0 que isso
quer dizer? Que ele se considera uma pessoa vitoriosa apesar de ter apanhado quando crianga. Mas nés
sabemos que toda agressdo é uma violagdo dos direitos humanos da crianca e do adolescente, e,

principalmente, toda violéncia é covardia e deixa suas marcas na sociedade.

Tém circulado na internet depoimentos de profissionais que defendem a educacdo com o uso da
vara. O que vocé pensa dessas medidas como estratégias educativas?

E aquela célebre histéria: o pai bate no menino, que bate no cachorro, que morde o dono, e assim vai. Se
0 cadigo da violéncia é incorporado pela crianga ou adolescente, ele/ela vai progredir na vida usando esse
cédigo como norteador, perpetuando a violéncia. Se apanhou, pode bater nos seus préprios filhos. Entao,
considero inadmissivel, em pleno século 21, que ainda haja pessoas que se auto intitulam educadores e,
desse lugar, facam apologia a agressédo fisica — ou qualquer outro tipo de agressédo — para educar. E é
preciso lembrar um fato muito importante e grave: que a violéncia fisica gera o sofrimento psiquico, que
ndo é visivel a olho nu, e que esse sofrimento psiquico pode gerar também uma série de sequelas, fisicas,
emocionais e/ou sociais. Como afirma a professora e pesquisadora Cecilia Minayo, uma das maiores
estudiosas de violéncia no Brasil, a violéncia doméstica potencializa a violéncia social. Entdo, esses

meninos e meninas que vivem nas ruas, compondo essa populacdo em situacdo de rua, muitas vezes,
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estdo fugindo da violéncia que sofriam dentro de casa: surras, abusos sexuais, xingamentos e outras

formas de agressao.

E possivel, nos dias de hoje, educar sem violéncia?

E muito complicado dar uma receita de bolo quando se fala de uma educac&o sem violéncia. Porque ela é
multicausal, visto a pluralidade de fatores que interferem tanto na sua conceituacdo, como na sua pratica.
Mas noés, pediatras, educadores, assistentes sociais, psicologos, praticamente todas as categorias
profissionais que lidam com criancas e adolescentes, ja entendemos que a Lei Menino Bernardo (Lei n°®
13.010, de 26 de junho de 2014, que alterou o ECA e estabeleceu que criancas e adolescentes tém o
direito de serem educados e cuidados sem o uso de castigos fisicos ou de tratamento cruel ou degradante)
veio para ficar e que ela estd ai ndo para punir, mas para orientar as familias. A lei ndo foi feita para
prender pais e maes. Se as pessoas lerem com atencdo e o espirito aberto o texto da lei, verdo que nele

ndo existe nenhuma sancdo. Ele mostra que é educando as familias que se pode conseguir que as

criancas sejam educadas sem medidas violentas.

Mas verdade seja dita: educar filhos, nos dias de hoje, ndo é uma tarefa facil...

Sim. Vocé vai dizer: a crianca faz birra, tira a gente do sério, tem hora que a mée ou pai ndo sabe o que
fazer para controlar. Muitas vezes, esses sdo comportamentos esperados para determinadas fases do
desenvolvimento infantil, e o desconhecimento disso gera atitudes equivocadas da familia. Mas nés
acreditamos que existem alternativas para esses momentos. Eu sempre dou a minha alternativa pessoal,
que utilizava quando meus filhos me tiravam do sério: eu deixava eles ali fazendo a malcriagéo que fosse,
entrava no banheiro, jogava agua no rosto até me acalmar e aplacar a raiva — que é absolutamente
compreensivel nesse momento. E quando eu abria a porta, em geral, eles ja tinham parado de fazer a
malcriagdo, estavam 6timos. Se vocé é pai, mde ou profissional e precisa de ajuda para educar sem
violéncia, o site da Rede Nao Bata. Eduque traz varias informagdes e estratégias para uma educacao
positiva, sem o uso da agresséo fisica ou verbal. Até porque ndo podemos esquecer que a agressao
psicolégica machuca tanto quanto a agressao fisica. E parece que as criangas esquecem, mas elas ndo

esquecem.


http://naobataeduque.org.br/
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POSITVA

Capa da cartilha disponivel no site da Rede Nao Bata. Eduque

Existem condicionantes sociais da violéncia doméstica contra criangas e adolescentes?

Sim, com certeza. E esses problemas ndo atingem apenas as classes mais pobres, mas também as
classes médias e altas. O pai e a mde saem de casa cedo, trabalham o dia inteiro e, quando chegam,
ainda tém de dar conta do servigco da casa. As criancas e adolescentes, muitas vezes, ficam entretidos
com o celular, a televisdo, o tablet, e pouco ou nada ajudam nas tarefas domésticas. Isso é muito
angustiante para quem chega cansado e ainda tem de fazer tudo o que a crianga ou adolescente poderia
ter feito. Mas essa mudanga de comportamento é um processo muito lento. Entéo, para essa situagéo, eu
também conto a histéria que aconteceu com um dos meus filhos, que um dia me gritou do banheiro: “Mae,
ndo tem cueca limpa na gaveta!” Eu disse: “Ah, é? Por que, vocé ndo lavou suas cuecas todo dia no
banho?” E ele respondeu: “N&o...” E eu disse a ele: “Entdo, filho, ou vocé veste direto a calca, ou usa a
sunga de praia, faz o que vocé achar melhor, eu ndo posso lhe ajudar nisso.” E, aos pouquinhos, ele foi se
imbuindo da responsabilidade que ele tinha na manutencdo da ordem da casa, afinal todos precisam
colaborar. Do ponto de vista dos mecanismos de Estado para consolidagdo de uma rede de apoio aos
pais, eu penso que, se tivéssemos garantido o acesso universal a creches, pré-escolas e periodo integral

para ensino fundamental, médio e profissionalizante, diminuiriamos significativamente os nimeros relativos

a violéncia contra a infancia e a adolescéncia em nosso pais.
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Caso alguém tenha conhecimento de possiveis situagdes de violéncia contra criancas e
adolescentes, como deve proceder?

Se vocé acha que esta ouvindo ou presenciando possiveis situacdes de violéncia, existe o Disque 100, que
permite ao cidaddo fazer uma notificagdo anonimamente. Ha também o Conselho Tutelar, 6rgéo criado
pelo ECA que é responsavel por receber e averiguar notificagbes de criancas e adolescentes que podem
estar em situacdo de violéncia. Se for confirmada a violéncia, ele se encarrega de fazer os

encaminhamentos necessarios no sentido da defesa dos direitos eventualmente violados.

Fonte: Educacdo sem violéncia: um desafio possivel e necessario (fiocruz.br). Acesso em: 5 jan 2021



http://www.iff.fiocruz.br/index.php/8-noticias/639-educacaosemviolencia
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ANEXO 5

26 de junho — Dia Nacional pela Educacao sem Violéncia

26 de junho é o Dia Nacional pela Educacdo sem Violéncia. Nesse mesmo dia, em
2014, foi sancionada a L.ei n°® 13.010, conhecida como |_ei Menino Bernardo.

Também conhecida como “Lei da Palmada”, a Lei n° 13.010/2014 proibe castigos que
envolvam qualquer tipo de agressao fisica ou tratamentos violentos na educacao de
criancas e adolescentes. O nome foi adotado enquanto ela ainda era projeto de e,
em homenagem ao menino Bernardo Uglione Boldrini.

Mas vocé sabe quem foi Bernardo e por que a el leva seu nome? Bernardo tinha 11
anos quando foi assassinado. O caso aconteceu no interior do Rio Grande do Sul, em
2014. Os acusados foram o pai, a madrasta, sua amiga e o irméo da amiga.

Bernardo vivia com o pai e a madrasta, porém, a relacdo deles ndo era boa. Ele chegou
a ir sozinho ao forum de Trés Passos e ao |Vinisterio Pablico para pedir um novo lar
para morar, mas nao foi levado a sério. As brigas aconteciam frequentemente em sua
casa, e algumas delas chegaram a ser gravadas no celular do pai. Esses videos, por
sinal, foram utilizados como prova criminais. Mesmo com os acusados presos desde
2014, o julgamento s6 aconteceu em marc¢o de 2019. O pai de Bernardo foi condenado
a 33 anos de prisdo, a madrasta a 34 anos, a amiga a 22 anos e seu irméo, condenado
a 9 anos.

Esta el € muito importante pois garante que néo haja impunidade para pais ou
responsaveis que tenham a mesma atitude que o pai de Bernardo. E fundamental para a
protecdo das nossas criangas e adolescentes.

Fonte: 26 de junho - Dia Nacional pela Educacdo sem Violéncia - O Legislativo para criancas -
Cémara dos Deputados (plenarinho.leg.br) Acesso em: 10 jan 2021



https://plenarinho.leg.br/index.php/2019/06/26-de-junho-dia-nacional-pela-educacao-sem-violencia/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/homenagem/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/ministerio/
https://plenarinho.leg.br/index.php/glossary/lei/
https://plenarinho.leg.br/index.php/2019/06/26-de-junho-dia-nacional-pela-educacao-sem-violencia/
https://plenarinho.leg.br/index.php/2019/06/26-de-junho-dia-nacional-pela-educacao-sem-violencia/
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ANEXO 6

Infografico: os direitos das criancas e
adolescentes

A Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas, lancado pelo Fundo das Nac8es Unidas
para a Infancia (Unicef) em 1959, fala que todas as criancas, sem distincdes, devem ser
protegidas contra toda forma de abandono, crueldade e exploracdo. O Elos reuniu dados que
mostram as formas que a violéncia se manifesta contra as criancas e adolescentes. No Brasil, 0s
casos de violéncia podem ser denunciados no Disque 180, que cobre a area dos Direitos
Humanos.

Violéncia contra as criancas e adolescentes

Elas so vitimas de homicidios, conflitos armados e violénda coletiva
Fonte: Unicef

A metade da populacao de criancas em idade escolar vive em
paises onde o castigo corporal na escola nao esta totalmente
proibido.



https://elos.sites.uepg.br/posts/954/index.php/
https://elos.sites.uepg.br/author/elos/
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Fonte: Unicef

Homicidios Violéncia Coletiva
Venezuela Siria
Coldmbia Irague
ElL Salvador Afeganistdo
Honduras Suddo do Sul
Brasil Ce ntrﬁp;ri:gﬁ:
0 0] 50100 150 200 250 300 350

Proporcao para cada 100 mil criangas e adolescentes entre 10 e 19 anos. Dados de 2015. Fonte:
Unicef.

Nos Estados Unidos, os meninos negros de 10 a 19 anos de idade
possuem 19 vezes mais chance de serem assassinados do que
meninos brancos da mesma idade.

Fonte: Unicef

Mao declarados 7%_
Qutros 1%
“Negros 75%
Fonte: Unicef
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Locais de ocorréncia Tipos de Violéncia
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37% dos autores da violéncia sexual contra criancas e
adolescentes sao um familiar da vitima.

Infogréfico por Daniela Valenga

Disponivel em: Infogréafico: os direitos das criancas e adolescentes — ELOS (uepg.br). Acesso em: 10 jan 2021


https://elos.sites.uepg.br/posts/954/
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ANEXO 7

Por direitos humanos iguais e contra toda forma de violéncia e, em especial, contra a violacdo do
direito a dignidade humana, a integridade fisica e psicoldgica de criangas e adolescentes brasileiros

CARTA ABERTA

A Rede N&o Bata, Eduque! (RNBE), constituida por instituicdes e pessoas fisicas, que atua como
movimento social se dirige a sociedade brasileira para convoca-la a repudiar de forma clara e
incondicional qualquer forma de violagdo do direito a dignidade humana e da integridade fisica de
criangas e adolescentes e para apoiar a aprovagdo de Projeto de Lei que proibe o castigo fisico e o
tratamento humilhante contra criancas e adolescentes.

1. Punicdes corporais e tratamento humilhante contra criangas e adolescentes - como tapas,
beliscbes, socos, chineladas, xingamentos e ameacas - sdo praticas habituais em quase todas as
sociedades. Encarados como ferramentas essenciais para a disciplina, estes castigos, que variam em
intensidade, estdo presentes em muitas casas, escolas e instituicbes. Embora para o senso comum
essa “pedagogia’ seja simplesmente um instrumento corretivo (ou preventivo), ela encerra um
problema muito maior que a banalizagdo do uso da violéncia: ensina a crianga que a violéncia € uma
maneira plausivel e aceitavel de solucionar conflitos e diferengas, principalmente quando uma das
pessoas estd em posicao de vantagem fisica ou simbdlica sobre outra.

2. O castigo fisico e humilhante! imposto a infancia gera reflexos negativos ao longo de toda a vida.
Ademais, constitui uma violagcdo aos Direitos Humanos fundamentais porque atenta contra a
integridade fisica e a dignidade humana. Nada pode justificar o uso de formas de disciplina que sejam
violentas, cruéis ou degradantes na educa¢do de criancas e adolescentes. Bater, esbofetear ou
xingar uma crianca é tao ilegal quanto fazé-lo a um adulto e isso requerer o0 mesmo tratamento
perante a lei. Considerar a crianga em lugar de igual protecéo previne essa modalidade de violéncia.

3. A sociedade brasileira reconhece as normativas legais internacionais e nacionais que constituem
avangos na protecdo dos direitos de criangas e adolescentes: a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, a Constituicdo Federal, a Convencéo Internacional sobre os Direitos da Crianca e o
Estatuto da Crianca e do Adolescente. Entretanto, precisa superar a pratica cultural que prevalece
pautada numa histéria de relacéo de poder e opressao que considerou criangas e adolescentes como
seres incapazes, propriedade e objeto de preocupacdo de seus pais e responsaveis. Por isso,
diariamente s&o noticiados episédios graves de violéncia contra criancas e adolescentes perpetradas
por principais cuidadores.

4. E dever do Estado desenhar e executar politicas integrais que garantam todos os direitos - civis,
politicos, econdmicos, sociais e culturais de todas a criancas e adolescentes. E imprescindivel a
instalacdo e desenvolvimento de sistemas de protecao que envolvam todos os niveis de governo —
considerando a integralidade e interdependéncia entre eles. Em sua agao publica, todos os poderes —
Executivo, Legislativo e Judiciario nos niveis federal, estadual, municipal e Distrito Federal - deverédo
estar atualizados com a premissa da prioridade absoluta a criangas e adolescentes, atuando de forma
compartilhada e em cooperagdo com a sociedade civil.

5. A causa da erradicacao dos castigos fisicos e humilhantes contra criancas e adolescentes no meio
familiar, escolar ou comunitario é matéria de absoluta prioridade e deve ser incluida na agenda
nacional, garantindo os principios do melhor interesse da crian¢a definido na Convencdo sobre os
Direitos da Crianca.
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6. Esse movimento, em consonéncia com os principios da Convencédo sobre os Direitos da Crianca
considera a familia um locus fundamental para a representacéo da saude social de uma nagdo — um
espacgo privilegiado para o crescimento e desenvolvimento do bem estar de todos os seus
integrantes. O Estado precisa respeitar e apoiar as familias para o cumprimento desse papel, o que
nao conflita com sua obrigagdo de zelar pela dignidade humana e pela integridade fisica das criangas
e adolescentes que deverdo receber protecao igual aos demais integrantes dessa familia.

7. O direito a liberdade de crencas religiosas é consagrado nas normativas legais internacionais, bem
como na Constituicdo brasileira; porém, o exercicio da pratica ou crenca religiosa deve ser compativel
com o principio da dignidade humana e a integridade fisica de todos os membros da sociedade e
nada pode sobrepor-se a esse direito inalienavel de todos os cidadaos, sejam eles adultos ou
criangas.

8. Mais que necessario, € urgente atualizar o marco juridico brasileiro em relagdo a proibicdo dos
castigos fisicos e tratamento humilhante e elaborar politicas publicas e normas legais que protejam
integralmente os direitos de criangcas e adolescentes. Também é preciso criar, ou melhorar as
politicas publicas de apoio as familias para que possam exercer com qualidade a educacédo de seus
filhos vistos como individuos e titulares de direitos humanos, considerando seu estagio peculiar de
desenvolvimento.

9. Essa carta é uma convocagdo ao governo e sociedade brasileira pela aprovagéo de um Projeto de
Lei que proiba o castigo fisico e humilhante contra criancas e adolescentes e garanta uma politica
nacional de enfrentamento dessa questdo. Acreditamos na possibilidade de uma relacdo familiar
harmoniosa que respeite o direito das criangas a integridade fisica e psicolégica e ao seu pleno
desenvolvimento como seres humanos e cidadas. Para tanto, é preciso adotar um modelo de
educacdo familiar e institucional positiva n&o-violenta e priorizar a promo¢do de criancas nao
violentas e participantes. Dessa maneira, reafirmamos nosso compromisso ético-politico pela
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

1 Castigo fisico e humilhante é uma forma de violéncia aplicada por uma pessoa adulta com a
intenc&o de disciplinar para corrigir ou modificar uma conduta indesejavel. E o uso da forca causando
dor fisica ou emocional a crianca ou adolescente agredido. E uma forma de violéncia contra a crianga
e uma violagéo de seu direito a dignidade e integridade fisica.

Disponivel em: http://www.naobataedugue.org.br/documentos/Carta%20Aberta.pdf. Acesso em: 10 jan 2020



http://www.naobataeduque.org.br/documentos/Carta%20Aberta.pdf
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ANEXO 8

A PEQUENA VENDEDORA DE FOSFOROS
Hans Christian Andersen (1805 — 1875)

Assim como os Irméos Grimm e Charles Perrault, o dinamarqués Hans Christian Andersen é uma
grande estrela a cintilar no universo fantastico dos contos de fadas.

“A Pequena Vendedora de Fosforos”, porém, destoa dos folcloricos e alegéricos contos da
carochinha. Sem perder os contornos fantasticos, mergulha no impiedoso mundo da fome, da miséria
e da solid&o.

No ultimo dia do ano, uma garotinha extremamente pobre enfrenta o frio e a neve para vender os
seus fosforos. Mas ninguém quer comprar em sua mao, nem se apieda de sua miseravel condicéo...
Um conto tragico. Uma das mais tristes e comoventes historias jamais escritas.

Fazia um frio terrivel, nevava e comecava a escurecer. Era a dltima noite do ano, véspera do Ano
Novo. Em meio ao frio e & escuridao, caminhava pela rua uma menina pobre, com a cabeca
descoberta e os pés descalgos. Ao sair de casa, ela bem que levava consigo um par de chinelos. Mas
estes de nada lhe serviram. Eles eram grandes demais. Eram os chinelos que a sua mée ja havia
usado, e eram tdo grandes nos pés da garota que ela os perdeu ao cruzar a rua, correndo, para
escapar das duas carruagens que vinham a toda velocidade em dire¢ces opostas. Um dos chinelos
ndo foi mais encontrado, e o outro calgara-o um molecote, dizendo que serviria de ber¢co no dia em

que tivesse filhos.

Assim, pois, andava a pobrezinha, com os pezinhos descal¢os, enrubescidos e azulados pelo frio.
Levava, no velho avental, um punhado de caixas de fésforos; na méo, exibia, como amostra, outra
caixa. Durante o dia todo, ninguém havia comprado em sua méao. Ninguém lhe dera, sequer, um
centavo. Sentia muita fome, muito frio. Era o préprio retrato da miséria. Pobre menina! Os flocos de
neve pousavam em seus longos cabelos louros, que caiam em lindos cachos sobre os ombros. Mas

ela ndo se importava com eles. Em todas as janelas, as luzes cintilavam e a rua chegava um
agradabilissimo aroma de ganso assado. Era véspera de Ano Novo e... sim, ela se lembrava disto.

Num cantinho entre duas casas — uma das quais projetava-se além da outra — a menina sentou-se,
de cécoras, no chdo. Escondeu os pés descal¢os sob o corpo, mas 0s sentiu mais regelados do que
nunca. Ela ndo se atrevia a votar para a casa, pois levaria uma surra do pai se o fizesse: ndo vendera
uma caixinha sequer e retornaria sem um misero centavo nas maos. Além disto, também fazia frio em
casa: apenas um telhado servia-lhes de protecdo. L4, o vento, esgueirando-se entre as frestas,
atirava-se sibilante no interior, apesar da palha e dos velhos trapos com que eram tapadas as
maiores rachaduras da parede. Suas méaos estavam congeladas. Pobrezinha! Talvez um fésforo
aceso pudesse aquecé-las. Bem que poderia acender um deles, riscando-o na caixa e mantendo-o
contra a parede para esquentar os dedos. Ela tirou um palito e — cham! — como o fésforo ardia,
como queimava! Elevou-se uma chama brilhante, quente, como a de uma pequena vela, sobre a qual
ela estendeu a méozinha. Era um lume maravilhoso! A menina se viu sentada diante de um grande
fogdo de ferro, com os botBes e revestimento de latdo polido. E o fogo ardia tdo abencoadamente!
Tao maravilhosamente a aquecia! A crianca esticou os pés para aquecé-los. Entdo a chama definhou,
o fogdo desapareceu, e ela viu que tinha apenas os restos de um fosforo queimado em sua mao.

Ela acendeu outro. Quando ardeu, projetou a sua luz sobre a parede, tornando-a transparente como
gaze. Entdo a menina p6de vislumbrar o interior de uma sala onde a mesa estava posta, coberta por
uma toalha branca como a neve, sobre a qual repousava uma travessa de porcelana. Um ganso
assado, recheado com macéas e ameixas secas, fumegava em seu centro. O mais espantoso foi que
0 ganso saltou da travessa, com garfos e facas espetados no dorso, e rumou direto para a menina.
Mas naquele instante apagou-se o foésforo, e em seu rastro ficou apenas a visao da parede espessa e
fria.

Quando acendeu outro fésforo, a menina se viu sentada sob uma lindissima arvore de Natal. Era
ainda mais alta e mais bela que a que vira no dia de Natal, através das vidracas do rico comerciante.
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Entre os seus verdes ramos, uma miriade de velinhas ardia. E os enfeites rutilantes, iguais aos que
vira na vitrine da loja, olhavam para ela. A pequenina estendeu os bracinhos para a arvore... Mas,
entdo, o fosforo apagou-se. Todas as luzinhas se elevaram e ela percebeu que ndo eram sendo as
estrelas cintilantes no céu. Uma delas se desprendeu, tracando no céu uma longa linha de luz.

“Alguém esta morrendo” — pensou a garotinha. A sua velha avé, a Unica pessoa que a havia amado
no mundo, e que agora estava morta, lhe dissera:

— Quando cai uma estrela, uma alma se eleva a Deus.

Acendeu mais um fosforo, riscando-o contra a parede. Desta feita, em meio a uma grande luz,
brilhava, clara e radiante, gentil e abencoada, a sua avozinha.

— Vovozinha — exclamou a menina —, leva-me contigo! Sei que, assim que a luz do fosforo se
apagar, tu desapareceras, da mesma forma que desapareceram a estufa, o delicioso ganso e a
arvore de Natal.

A menina acendeu, num feixe, todos fésforos restantes, louca do desejo de conservar consigo a velha
avo. Os fésforos, entdo, brilharam com uma luz mais intensa que o proprio dia. Nunca a avozinha lhe
parecera tdo grande e t&o bonita. Ela tomou a menina nos bracos e, felizes, envolvidas por um
imenso esplendor, algaram um voo as imensas alturas, rumando para onde ndo havia frio, fome ou
medo: estavam agora com Deus!

Mas, na esquina, encostada a parede, onde se sentara, a menina, com as faces rosadas, sorria.
Estava morta, morta do frio congelante, na ultima noite do ano velho.

A luz matinal do Ano Novo incidiu sobre o pequeno cadaver da crian¢ca que, sentada, conservava 0s
palitos de fésforo na méo, um dos quais quase completamente consumido.

— Ela queria aquecer-se — disse algum transeunte.

Mas ninguém podia imaginar as coisas maravilhosas que ela tinha visto, nem o esplendor e a
felicidade com que, na companhia da avozinha, ascendera a gléria do Ano Novo.

Versdo em portugués: Paulo Soriano.

Disponivel em: https://www.contosdeterror.site/2019/12/a-pequena-vendedora-de-fosforos-conto.html. Acesso
em: 18 jan 2020



https://www.contosdeterror.site/2019/12/a-pequena-vendedora-de-fosforos-conto.html

