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RESUMO 

 

ARIDE. A. de S. Design Inclusivo: livro ilustrado multissensorial para crianças 

deficientes visuais e videntes. 2015. 112 f. Monografia (Graduação em Comunicação 

Visual Design) – UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro, 

2015. 

 

O projeto intenciona compreender como ocorre o processo de formação de conceitos 

em crianças deficientes visuais de 8 a 12 anos, especialmente no tocante à elaboração 

de imagens mentais provenientes de outros sentidos. Para melhor compreensão da 

temática, inicialmente segue-se com a análise das pesquisas já executadas nestes 

campos, respaldadas pela teoria de desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget. Após 

isso, o trabalho articula alternativas lúdicas e educativas, sob a égide do Design 

Inclusivo, para a elaboração de um livro ilustrado multissensorial que estimule as 

práticas cognitivas, a formação de conceitos, e que favoreça a integração, o 

intercâmbio de experiências, a cidadania e as relações interpessoais de crianças 

deficientes visuais e videntes junto a instituições de ensino regulares.  

 

 

Palavras-chave: Design inclusivo. Deficiência visual. Livro ilustrado multissensorial. 

Formação de conceitos. Desenvolvimento cognitivo.  

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

ARIDE. A. de S. Inclusive design: multisensory illustrative book for both visually 

impaired and sighted children. 2015. 112 f. Monografia (Graduação em Comunicação 

Visual Design) – UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO, Rio de Janeiro, 

2015. 

 

The project intends to understand the process of concept formation on visually 

impaired children from eight to twelve years old, especially concerning the 

development of mental images derived from other senses. For better comprehension 

of the theme, first, it analysis several articles later executed on these fields, in addition 

to the theory of cognitive development of Jean Piaget. After that, it articulates ludic and 

educational alternatives, based on Inclusive Design, to create a multisensory 

illustrative book that stimulates the cognitive practices, the concept formation, and 

surplus, supports the integration of individuals, the interchange of experiences, the 

good deeds and the interpersonal relationships of both visually impaired and sighted 

children along regular schools.  

 

 

Keywords: Inclusive design. Visually impaired. Multisensory illustrative book. Concept 

formation. Cognitive development. 
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1. INTRODUÇÃO        

 

A comunicação é a base do desenvolvimento e do crescimento humano, 

sendo de importância imprescindível na relação interpessoal. Desde os 

primórdios da humanidade a comunicabilidade vem sendo aprimorada de 

diversas formas: gestos, palavras, hieróglifos, ideogramas e imagens. Todas 

culminando no desenvolvimento da escrita aliada à imagem na construção do 

pensamento humano e na troca de conhecimentos. Nessa perspectiva, o livro, 

passado de geração a geração, data a forma mais recorrente de instrução do 

homem ao longo dos anos e torna-se um valioso item de estudo e um elemento 

primordial na educação de crianças que estão iniciando a compreensão das 

palavras e que começam a ser inseridas no convívio social.   

Desde a pré-história, pinturas rupestres marcam cenários de batalhas, 

narram estórias e descrevem objetos e situações. Tais obras evidenciam o 

mérito das imagens na gênese do pensamento humano e constituem as 

primeiras formas de construção de um raciocínio narrativo por meio de gravuras 

e de pinturas. As imagens são ferramentas de comunicação e representam 

signos, os quais podem ser decodificados na forma de palavras, 

complementando o texto verbal e dialogando com ele na tentativa de ampliar o 

entendimento vocabular e de persuadir o leitor por meio de suas formas, cores 

e texturas. Dentro da esfera narrativa, as figuras situam cenários e personagens, 

e aproximam o leitor do universo literário, inserindo-o em mundos oníricos e 

imaginários, e tornando-os reais dentro do contexto infantil.   

Dessa forma, a presença de ilustrações em livros infantis contribui para 

um melhor desempenho cognitivo de crianças que estão iniciando o universo da 

leitura, visto que favorece a associação do conteúdo imagético aos elementos 

textuais da narrativa. As imagens, além de serem de suma importância para uma 

melhor compreensão da estória, respaldando a linguagem verbal, fornecem 

estímulos para novos leitores, que estão ingressando no processo de 

aprendizado. Em alguns casos, as ilustrações ainda assumem o papel do próprio 

elemento verbal, direcionando a narrativa sem a presença do texto ou ante uma 

quase ausência. O recurso imagético, portanto, reitera e enfatiza o discurso 
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verbal da narrativa, encoraja o hábito da leitura e fornece estímulos para jovens 

leitores, como observa Guto Lins:   

O livro infantil é permeado por imagem, seja ela uma ilustração, 
desenho, grafismo ou a própria forma de você colocar o texto, uma letra 
maior ou menor. A imagem faz parte da história e ajuda a contar essa 
mesma história. A linguagem visual é anterior à linguagem falada e 
escrita. A imagem, portanto, não é uma mera figuração. (...) É também 
uma linguagem. Por meio dela, por meio da interpretação do ilustrador, 
a criança tem a oportunidade conhecer outras visões da história. O 
texto escrito conta uma história recheada de imagens nas linhas e nas 
entrelinhas. A imagem complementa e enriquece esta história, a ponto 
de cada parte de uma imagem poder gerar diversas histórias. (LINS, 
2004)     

 

Por sua vez, os livros ilustrados convencionais se limitam a valorizar o 

aspecto visual e apresentam ilustrações bidimensionais, pensadas a fim de 

atender majoritariamente ao ensino regular de crianças videntes. A exploração 

do plano tridimensional das figuras, bem como a inserção de mecanismos táteis, 

é subposta pelo padrão. Os livros-objetos, pop-ups e de realidade aumentada, 

apesar de modificarem o campo bidimensional das imagens por meio de 

recursos interativos e tecnológicos, ainda atuam como representações 

intangíveis, inibindo o acesso do deficiente à ilustração como um todo.      

Assim, o mercado atual de livros ilustrados segrega o deficiente e coíbe o 

uso de suas faculdades para uma percepção igualitária dos recursos narrativos, 

dificultando o acesso à cultura e sua plena inserção social, bem como a interação 

no contexto escolar com crianças videntes. A proposta apresentada visa, pois, a 

incutir uma mudança de paradigma e de comportamento, fomentando a 

promoção do livro como recurso interativo e inclusivo, estimulando o diálogo, a 

troca de conhecimentos, de pensamentos e a partilha de experiências entre 

crianças.    

Cabe considerar a existência de muitas concepções sociais que associam 

imagens como lentidão e apatia a deficientes visuais e tendem a diminuir a 

capacidade de aprendizado e de interação de crianças acometidas pela 

cegueira, restringindo o seu acesso a níveis mais complexos de informação. Os 

métodos de ensino de crianças videntes, quando aplicados a infantes cegos, 

podem não surtir o efeito esperado e demandar um tempo maior para que se 
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alcance o nível desejado. Tais resultados podem equivocar a concepção de 

cegueira do profissional e desestimulá-lo, tendendo este a enxergar a deficiência 

como uma barreira ao aprendizado e à atividades educativas mais complexas. A 

capacidade de ensino de crianças cegas não deve ser subjugada pela ausência 

do sentido visual e as metodologias pedagógicas precisam ser restruturadas de 

modo a trabalhar suas habilidades em vez de restringi-las.    

É notável nas escolas a pluralidade de experiências e de habilidades 

cognitivas entre grupos de crianças. Nesse sentido, a utilização de um método 

de ensino universal não se apresenta cem por cento eficaz para o ensino de 

crianças com níveis de desenvolvimento diferentes. O mesmo princípio vale para 

infantes cegos que se deparam com dificuldades específicas no processo de 

aprendizado. A raiz do problema não está no indivíduo, mas na deficiência do 

método de ensino que não se estrutura com base nas particularidades de cada 

criança a fim de valorizar suas competências individuais.   

Cabe considerar que, quando estimuladas, crianças videntes e cegas 

podem desenvolver suas habilidades cognitivas em um sentido muito mais 

amplo, sendo capazes de participar de atividades simbólicas. No caso de 

crianças cegas, é necessário um incentivo a mais para que a brincadeira 

simbólica se concretize, pois os caminhos para aquisição de conceitos e 

apreensão de objetos resultam em uma organização sensorial diferente, se 

comparada a indivíduos videntes (HUEARA, Luciana; et al., 2006). Deve-se, 

então, criar oportunidades adaptadas para o contato do deficiente com diferentes 

objetos e situações lúdicas a fim de que se desenvolvam suas habilidades e reais 

capacidades, em vez de limitá-lo à sua deficiência. Assim preleciona Nuemberg:    

Cria-se, assim, um círculo vicioso, no qual, ao não se acreditar na 
capacidade de aprender das pessoas com deficiência, não lhes são 
ofertadas condições para superares suas dificuldades. Em 
consequência, elas ficam condenadas aos limites intelectuais inerentes 
à deficiência, tomados assim como fatos consumados e independentes 
das condições educacionais a que se dispõem. (NUEMBERG, 2008, 
p.309)     

 

Segundo Vygotsky (apud BATISTA, 1998), a cegueira cria dificuldades 

para a participação em muitas atividades da vida social, pois impõe restrições ao 

movimento livre e seguro da criança em qualquer ambiente, porém, mantém o 
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princípio que norteia o desenvolvimento humano: a linguagem. Deve-se, pois, 

estimular a construção de conhecimentos e de habilidades, e incentivar a 

autonomia do portador de deficiência, em vez de restringi-lo, para que se 

desenvolvam o conhecimento e a interação social. A autonomia é fundamental 

para o crescimento do deficiente, pois amplia sua visão de mundo e de 

repertórios pessoais, favorecendo o reconhecimento de imagens e de objetos 

para além do estímulo tátil.  

Nesse sentido, este projeto consiste na criação de um livro paradidático 

ilustrado para crianças videntes e deficientes visuais de 8 a 12 anos (portadores 

de baixa acuidade visual, visão subnormal ou cegas), de modo a atingir a 

equidade da compreensão imagética e narrativa entre os dois grupos, por meio 

de correlações entre texto e imagem, favorecidas por recursos multissensoriais. 

A escolha do tema se mostra pertinente pois, mesmo frente aos avanços 

tecnológicos, ainda há poucas tentativas de elaboração de um produto acessível 

e inclusivo destinado a formação de deficientes visuais junto a crianças videntes 

em escolas regulares. Desse modo, a pesquisa desenvolvida objetiva 

oportunizar condições para a inserção do deficiente em um ambiente 

socialmente integrado, através de um estudo do processo de formação de 

conceitos e de desenvolvimento cognitivo, traçando caminhos para a elaboração 

de um produto que atenda às suas reais necessidades, a partir dos resultados 

de pesquisas já efetuadas com o este público.   

Atualmente existe apenas uma coleção de três livros, cem por cento 

inclusivos, destinados a crianças videntes e deficientes visuais (Adélia 

Esquecida, Adélia Cozinheira e Adélia Sonhadora), os quais atuam sob as bases 

do Design Inclusivo e contam com estímulos táteis e olfativos. A iniciativa é real, 

porém, limitada. Portanto, o mercado carece de novos projetos e de incentivos, 

sendo necessária sua ampliação no sentido de oferecer cultura e oportunidades 

sociais a todas as crianças, e de favorecer seu desenvolvimento intelectual na 

construção de um país justo, socialmente integrado, e de direitos igualitários. 

Desse modo, o projeto tratará primeiramente da importância da inclusão 

para o desenvolvimento, atentando para a relevância dos livros paradidáticos na 

difusão lúdica de valores, seguindo-se a estudos acerca do processo de 
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formação de conceitos e de desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget. 

Posteriormente, serão estudados os caminhos para a elaboração de ilustrações 

adaptadas, objetivando fornecer subsídios para a construção de imagens 

mentais multissensoriais em deficientes visuais e videntes.   

 

2. DESIGN PARA A SOCIEDADE       

 

Entende-se por Design Inclusivo a concepção e elaboração de produtos, 

serviços e ambientes visando a atender o máximo de indivíduos possível, 

organizando estudos e estabelecendo análises do maior número de 

possibilidades a serem disfrutadas por um grande grupo de indivíduos, de modo 

a ofertar oportunidades para todos. (MACHADO, 2006)   

Sob esse viés, defende-se a criação de um livro paradidático ilustrado, 

acessível e interativo, regido sob o campo do Design Inclusivo, com ilustrações 

direcionadas para crianças videntes e deficientes visuais, através da exploração 

de texturas, de formas e de atributos sensoriais auditivos e olfativos para um 

pleno desenvolvimento de suas capacidades cognitivas. Tais artifícios, inseridos 

diretamente nas páginas do livro de forma sequencial, objetivam promover a 

autonomia do deficiente, interacional e social junto às demais crianças.      

Assim, o livro desenvolvido neste projeto, foi projetado segundo as bases 

do Design Inclusivo e as análises de estudos realizados por outros 

pesquisadores junto a crianças com deficiência, com o objetivo de eleger a 

melhor utilização do texto, das ilustrações e de recursos táteis, atentando para 

os critérios de acessibilidade e validando seu uso através de testes ao final do 

processo. O resultado deste trabalho visa a constituir um objeto acessível que 

atenda às necessidades dos leitores, por meio de soluções que ressaltem suas 

habilidades naturais no campo multissensorial. A importância da inserção do 

deficiente como potencial consumidor e cidadão deve ser valorizada e o hábito 

junto a instituições, e a corporações, para a elaboração de projetos acessíveis a 

todos estimulado. 
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A publicação se destina a crianças de 8 a 12 anos e compõe o rol de livros 

paradidáticos infanto-juvenis, com textos médios, contendo traços da vida 

cotidiana, aliados ao universo imaginativo, e ilustrações sintéticas relacionadas 

à estória. De acordo com as pesquisas de Deise Carelli e Layla Aquino (2013), 

acerca da percepção das ilustrações em livros infantis com grupos de crianças 

de 6 a 8 anos, concluiu-se que crianças de 6 a 7 anos são mais curiosas com as 

palavras e com as letras, mas, por outro lado, são mais atraídas pelas formas, 

capas e ilustrações, preferindo textos curtos e diretos. Diferentemente, crianças 

de 8 anos já optam por imagens com cores fortes e ilustrações mais realistas. 

Por fim, as de 9 anos preferem livros com textos médios, e dão mais valor à 

estória e ao texto, buscando referência entre a linguagem verbal e as imagens.   

Entretanto, apesar dessas afirmações, não se pode precisar quais grupos 

de idade irão se identificar com livros infantis e infanto-juvenis, pois as decisões 

perpassam o estilo de vida da criança, seu desenvolvimento e gostos pessoais. 

Assim, uma criança de 9 anos pode não apresentar um mesmo nível de 

desenvolvimento que outras da mesma faixa etária, ou, ainda, possuir gostos 

individuais diferentes. A escolha do livro está ligada também a questões 

emocionais, psicológicas e pessoais, e cabe à criança a seleção adequada da 

literatura que melhor a representar e despertar o seu interesse.  

Ainda, considerou-se que, enquanto crianças videntes por volta dos 6 

anos de idade já estão aptas à escrita e à leitura, crianças cegas na faixa dos 6 

a 7 anos estão iniciando a alfabetização, cujo processo leva em torno de três a 

quatro anos. A longa duração e a alfabetização tardia em relação a crianças 

videntes se deve à complexa natureza do sistema Braille, o qual requere o 

desenvolvimento de suas habilidades motoras para a utilização adequada do 

reglete e da punção, responsáveis pela escrita e posterior leitura do alfabeto. Via 

de regra, as classes de alfabetização ministradas no Instituto Benjamin Constant 

(IBC) se direcionam a alunos a partir de 7 anos de idade. Assim, a permanência 

de crianças deficientes nestas turmas, estende-se até os 10 a 11 anos de idade.   

Además, percebeu-se que as crianças de modo geral possuem níveis de 

desenvolvimento e capacidades cognitivas dispares. Desse modo, escolheu-se 

trabalhar uma faixa etária dos 8 a 12 anos, já alfabetizada ou em processo de 
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alfabetização, com a utilização de textos que evoquem traços de sua vida 

cotidiana e que proporcionem a geração de conceitos em uma linguagem 

simples, porém enriquecedora, para a aprendizagem de novos vocábulos, bem 

como ilustrações com poucos elementos relacionadas à estória, intencionando 

criar condições que proporcionem as mesmas oportunidades de leituras por 

crianças deficientes visuais e videntes.  

Ainda, através do estímulo a práticas de interação com as demais 

crianças, esse mesmo público pode impulsionar o intercâmbio de experiências e 

a difusão do hábito da leitura. Os livros podem ser emprestados e recomendados 

aos demais usuários, favorecendo a socialização e o incentivo à leitura. Assim, 

outras crianças e adultos podem conhecer o projeto e colaborar com práticas 

inclusivas. A inclusão é fundamental para o fortalecimento da cidadania e para a 

difusão de conhecimento, e será melhor discutida ao longo deste trabalho. 

 

3. A INCLUSÃO PELA LITERATURA  

 

3.1  A inclusão como fator propulsor ao desenvolvimento 

 

A vida em sociedade é essencial para o desenvolvimento humano, motor 

e cognitivo, para a aquisição de conhecimentos e de vocábulos, para o 

aperfeiçoamento da fala e da oralidade, para o intercâmbio de experiências, para 

o conhecimento espacial e corporal, bem como para a adaptação à situações 

cotidianas e para a formação do caráter, dos sentimentos e da personalidade 

individuais.  

Diversos casos envolvendo crianças que cresceram longe da civilização 

e do contato humano, citados por Fernanda Lima1, e tema explorado na ficção 

de Werner Herzog no filme O Enigma de Kaspar Hauser (1974), comprovaram 

que o isolamento social acarreta um déficit no desenvolvimento da capacidade 

                                                           
1 LIMA, Fernanda Gabrielle Andrade. O processo de comunicação pós-ressocialização de duas crianças 
selvagens. Disponível em: http://www.unicap.br/tede/tde_arquivos/2/TDE-2006-12-15T163630Z-
21/Publico/fernanda%20gabrielle.PDF. Acesso em: 24 de fevereiro de 2015. 
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motora e cognitiva dos infantes. Essas crianças, que cresceram longe da 

civilização humana, se tornaram incapazes de se comunicar por meio de 

palavras e de exercerem atividades básicas para seres socialmente integrados, 

tais como andar e falar. Desse modo, esses atrasos forneceram evidências 

acerca da necessidade de interação social no desenvolvimento humano, sendo 

imprescindível o estímulo de práticas de convívio e de troca entre os mais 

diversos grupos ao longo da vida.  

Para tanto, as relações interpessoais e um ambiente escolar integrado 

são determinantes no sucesso escolar infantil. Assim, o isolamento social da 

criança requer atenção, pois além dos prejuízos quanto à formação da 

linguagem, dos valores morais e da personalidade, inibe a aquisição de 

comportamentos adaptativos, podendo as consequências negativas persistirem 

ao longo dos anos, prejudicando não apenas a dimensão social, mas 

repercutindo em outras esferas da vida (CARVALHO, 2006). Como reitera 

Coelho: 

A educação infantil permite que a criança desenvolva-se no campo 
sócio-afetivo. É fundamental que a criança tenha uma auto-imagem 
positiva e identificação própria. A convivência com outras crianças da 
mesma faixa-etária, assim como adultos que não sejam de sua família, 
permite uma troca de experiências que ajudarão minimizar o 
egocentrismo próprio da primeira infância. A diversidade na sala de 
aula é importante não somente por incluir várias culturas, mas também 
as particularidades, as diferenças de cada um. (COELHO, 2005, p.29) 

 

No Brasil, país repleto de desigualdades, infindáveis manifestações de 

exclusão de ordem social, econômica e racial são percebidas diariamente. Os 

padrões financeiros díspares entre indivíduos de várias classes, a discriminação 

por cor, gênero ou raça, as dificuldades enfrentadas pela população idosa na 

garantia de seus direitos essenciais, as exclusões em virtude do meio social e 

de características físicas de indivíduos que fogem ao padrão, tais como os 

cadeirantes, os deficientes visuais, os surdos e à população obesa, estão entre 

algumas das manifestações excludentes que assolam o território nacional. A 

inclusão, nesse sentido, visa a romper as barreiras discriminatórias, buscando 

assegurar a equiparação das oportunidades e dos direitos para todos, sem 

exceção, independentemente de suas condições e de suas limitações de ordem 

física, social e econômica, contribuindo na formação de cidadãos éticos, com 
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respeito às diferenças e aceitação do outro como ser igual, detentor dos mesmos 

direitos.   

Segundo dados do IBGE de 20102, no Brasil, mais de 45 milhões de 

pessoas declararam possuir algum tipo de deficiência, entre as quais, a visual 

foi a mais recorrente, assolando cerca de 35,7 milhões de brasileiros em território 

nacional. Tais dados, evidenciam a importância de políticas de inclusão para a 

ampliação de oportunidades e para a certificação de distribuição de materiais 

adaptados para deficientes visuais, garantindo o seu desenvolvimento e o 

fortalecimento de suas capacidades.  

Os parâmetros atuais previstos pela Constituição almejam a inserção de 

pessoas com deficiência em todas as áreas da sociedade, garantindo-lhes uma 

convivência participativa e não excludente; contudo, devido à falta de 

qualificação de profissionais, da inadequação dos materiais didáticos, do 

ambiente escolar e dos equipamentos, essas diretrizes ainda não produziram 

mudanças significativas no âmbito escolar. Assim, apesar da Constituição 

Federal de 1988 (art. 208, III)3 e do Estatuto da Criança e do Adolescente  (Lei 

Federal 8.069/1990; art. 54, III)4, assegurarem os direitos de indivíduos com 

necessidades especiais de frequentarem a escola regular como dever do 

Estado, cidadãos com algum tipo de deficiência ainda são pouco presentes nas 

escolas de educação majoritária, encontrando-se marginalizados e reféns de um 

sistema que os segrega e que inibe a interação com os demais indivíduos da 

sociedade (BRASIL apud COELHO, 2005, p.12). Assim explicita Cavalcante: 

A criança deficiente visual, sendo cega ou com visão reduzida, 
necessita e tem seu direito garantido legalmente de vivenciar todas 
estas perspectivas de crescimento e ingresso na Educação Infantil, 
seja no espaço educacional especializado ou na rede regular de 
ensino, que possibilitará o desenvolvimento de todas as suas 
potencialidades como individuo ativo, participante, solidário, 

                                                           
2 G1, Globo. Disponível em: http://g1.globo.com/brasil/noticia/2012/04/239-dos-brasileiros-declaram-
ter-alguma-deficiencia-diz-ibge.html. Acesso em 05 de fevereiro de 2015. 
3 BRASIL. Constituição Federal. Brasília: Senado Federal, 1988, art. 208, III: “atendimento educacional 
especializado aos portadores de deficiência, preferencialmente na rede regular de ensino.” Disponível 
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituiçao.htm>. Acesso em: 09 de fevereiro 
de 2015. 
4 BRASIL. Lei Federal 8.069/90, art. 54, III: “atendimento educacional especializado aos portadores de 
deficiência, preferencialmente na rede regular de ensino”. Dispõe sobre o Estatuto da Criança e do 
Adolescente, e dá outras providências. Disponível em: 
<http://www.saosebastiao.sp.gov.br/cmdca/lei8069-90.htm>. Acesso em: 09 de fevereiro de 2015. 
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colaborador, crítico, construtor de sua própria realidade, e ainda, 
integrado e transformador do contexto social revelado no ambiente em 
que está inserido. (CAVALCANTE apud COELHO, 2005, p.26) 

 

Reconhecendo a necessidade de integração e de atendimento igualitário 

a todos, oportunizando as mesmas condições sociais e educacionais, a 

Declaração de Salamanca5 é um dos exemplos que engloba os princípios, a 

política e a prática das necessidades educativas especiais no contexto mundial. 

Desse modo, é possível observar que as práticas inclusivas são uma 

preocupação de caráter global e necessitam de uma atenção nacional para que 

seus objetivos sejam alcançados de forma plena (COELHO, 2005, p.13). 

Entretanto, os sistemas de educação inclusiva não se baseiam apenas 

em atender as necessidades de alguns grupos de indivíduos, mas em promover 

práticas que abranjam toda a população. Nesse sentido, surge a necessidade de 

modernização das escolas vigentes, com o trabalho de especialização e 

aperfeiçoamento de professores e de profissionais de ensino, com a promoção 

de melhorias na infraestrutura dos estabelecimentos e na instauração de novos 

posicionamentos para a reestruturação dos ambientes e da política de ensino da 

maioria das escolas atuais, culminando no oferecimento de uma educação de 

qualidade para todos.  

Por esse prisma, as escolas especiais e as demais modalidades que 

oportunizam o ensino para pequenos grupos com necessidades especiais, 

coíbem as relações interpessoais e se revelam instituições que, em vez de 

promover a inclusão, segregam e excluem seus alunos do contexto social, da 

troca de conhecimentos e de diferentes visões de mundo com crianças de 

escolas regulares. Para que haja a inclusão, a especialização dos professores 

deve abarcar uma metodologia que se adeque à diversidade dos aprendizes, e 

não apenas a uma parcela de alunos com deficiência (FUMEGALLI, 2012, p.23). 

Portanto, o insucesso da prática do ensino não depende apenas dos 

alunos, mas, na maioria dos casos, resulta do despreparo de professores da 

rede de ensino regular, os quais não se encontram aptos para a imposição de 

                                                           
5 Disponível em: http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001393/139394por.pdf. Acesso em 05 de 
fevereiro de 2015. 
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uma metodologia adequada para alunos com as mais diversas necessidades. 

Além disso, muitos profissionais de ensino desacreditam na capacidade de seus 

alunos e temem sua marginalização em classes regulares. Como explicita 

Bueno: 

[...] de um lado, os professores do ensino regular não possuem preparo 
mínimo para trabalhar com crianças que apresentem deficiências 
evidentes e, por outro, grande parte dos professores do ensino especial 
tem muito pouco a contribuir com o trabalho pedagógico desenvolvido 
no ensino regular, na medida em que têm calcado e construído sua 
competência nas dificuldades específicas do alunado que atendem. 
(BUENO apud RETONDO e SILVA, 2008) 

 

Nesse contexto, um dos sistemas presentes em escolas regulares que 

diminui as competências dos alunos em vez de desenvolvê-las, denomina-se 

“cascata”, o qual se contrapõe à política de melhoria do ensino, visto que mantém 

o ensino especial em segundo plano, de forma a encaminhar eventuais alunos 

com defasagem de aprendizado temporária ou permanente, inabilitadas ao 

ensino regular, para o especial, excluindo-os do ensino regular. 

Majoritariamente, ainda existem no Brasil os sistemas de inclusão parcial, os 

quais atendem os deficientes em espaços escolares semi ou totalmente 

segregados (FUMEGALLI, 2012).  

Desse modo, para que a prática da inclusão de fato aconteça é necessária 

uma mudança de paradigma e de comportamento, com soluções que integrem 

o deficiente em uma rede de ensino de qualidade, qualificada às necessidades 

especiais de cada indivíduo, não apenas de alguns grupos de pessoas.  

Considerando-se o gráfico abaixo (figura 1.0), referente aos resultados do 

Censo Escolar de Educação Básica de 20086, nota-se uma evolução crescente 

de matrículas por alunos com deficiências em escolas regulares, bem como um 

decréscimo em relação às matrículas em escolas especiais. Esses números 

refletem a política implementada pelo Ministério da Educação, a qual inclui 

programas de implantação de prédios acessíveis, de qualificação de professores 

para a educação especial, de instauração de recursos multifuncionais, além do 

                                                           
6 Disponível em: 
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12345&ativo=711&Itemid=
709. Acesso em: 19 de fevereiro de 2015.  
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“Benefício de Prestação Continuada da Assistência Social (BPC)” e do programa 

“Educação Inclusiva: Direito à diversidade”. Ainda em 2008, também foi lançada 

a “política nacional de educação especial”, direcionada à prática da inclusão, e 

a “convenção da ONU sobre os direitos das pessoas com deficiência” (MEC, 

2008). Assim, nota-se, pois, que algumas políticas de implantação de recursos 

acessíveis estão em vigor e apresentam resultados positivos; contudo, cabe 

ainda a grande parte das instituições regularem seus ambientes, materiais 

didáticos e qualificarem seu corpo docente para a acessibilidade e para a 

inclusão de indivíduos em escolas regulares. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em virtude disso, o projeto em questão não visa a segregar ou excluir 

grupos, elaborando soluções apenas para uma parcela da sociedade. O livro 

desenvolvido pretende promover a inclusão, fortalecendo o trabalho conjunto de 

diversos grupos para a construção de conhecimento e para o fortalecimento das 

relações interpessoais. A leitura, nesse sentido, possibilita a troca entre 

indivíduos e a utilização por diversas crianças, não apenas para um grupo em 

especial, promovendo, assim, o convívio, a aceitação das diferenças, a troca de 

experiências e de diferentes visões de mundo.  

 

Figura 1: Gráfico de evolução. Fonte: Ministério da Educação (MEC), 2008. 
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3.2  A importância da literatura no processo de inclusão 

 

Desde a pré-história, figuras rupestres registradas em cavernas narram 

situações cotidianas e histórias das primeiras civilizações, fornecendo 

evidências das primeiras formas de escrita e de leitura por imagens. Ao longo 

dos séculos, a escrita foi se aperfeiçoando, culminando na geração de caracteres 

e números, modificando a sociedade e moldando as diversas formas de 

comunicação. Nesse contexto, a leitura e a escrita são ferramentas substanciais 

para a comunicabilidade e para as relações interpessoais, atuando no 

desenvolvimento da linguagem, da oralidade, na aquisição de novos vocábulos, 

no autoconhecimento, na transmissão de valores e na ampliação de horizontes.    

Desse modo, a importância da inserção de literaturas infantis desde a pré-

escola é fundamental para o desenvolvimento humano e para o fortalecimento 

das relações entre indivíduos. Nas séries iniciais, o ato de ler valida a 

alfabetização, a compreensão de palavras, reitera seu uso e familiariza o leitor 

para a utilização de determinados vocábulos nos mais diversos contextos, quer 

seja em circunstâncias familiares, quer em momentos mais formais. Ainda, a 

leitura constrói seres autônomos, no sentido em que possibilita a orientação e o 

reconhecimento de diversas situações em sociedade, bem como a resolução de 

problemas que decorrem do uso da linguagem.   

Ainda que o ato de ler resulte em interpretações e percepções 

diferenciadas, fruto de um repertório e desenvolvimento cognitivo individuais, o 

texto literário possui grande abrangência, e, ressalvadas as barreiras 

linguísticas, fornece a quase todos os indivíduos o acesso à mesma informação. 

Nesse sentido, a leitura é inclusiva, pois expande perspectivas de vida e amplia 

oportunidades para todos os cidadãos. Além disso, a leitura possibilita a partilha 

de impressões entre indivíduos, fortalecendo a cidadania e favorecendo o 

intercâmbio de experiências. O livro, instrumento de instrução humana desde 

tempos remotos, torna-se, pois, um objeto sócio-cognitivo imprescindível a ser 

compartilhado, tanto em sua forma física, quanto intelectual, sob o viés do 

conhecimento.  
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Atualmente, existem muitas literaturas com temáticas voltadas para o 

desenvolvimento da cidadania, transmitindo valores éticos e morais à vida 

cotidiana e promovendo a formação de seres honestos, dignos e com respeito à 

diferenças. As escolas, instituições a serviço da sociedade, são unidades 

educadoras, as quais atuam no processo de construção de leitores, na 

ampliação de conhecimentos e no fortalecimento das relações interpessoais. 

Dessa forma, é papel destas instituições a implementação de literaturas com 

temáticas inclusivas desde cedo, de modo a promover o respeito à pluralidade 

no trato social. Como reitera SOUZA e AMARILHA: 

 

[...] o texto literário desponta a possibilidade de educar para incluir, pois 
como bem dissemos, a diversidade encontrada nessa manifestação da 
língua abre espaço para vozes excluídas, socialmente. Seu espaço é 
montado para personagens reais, com fraquezas, defeitos e 
diferenças, tais como o soldadinho mutilado, o patinho feio, o João 
atrapalhado, a madrasta invejosa, dentre outros personagens 
ficcionais. Tais qualidades reafirmam a Literatura como terreno 
transdisciplinar que possibilita o conhecimento da realidade humana e 
uma vivência simbólica de caráter problematizador, político e criativo. 
(SOUZA e AMARILHA, 2007, p.04) 

 

Cumpre ressaltar que a prática da leitura nos estágios iniciais prepara os 

alunos para os diversos gêneros textuais, desenvolve a criatividade, a 

imaginação e possibilita aos professores a identificação de eventuais 

dificuldades na escrita. À instituição, cabe o papel de conciliar o trabalho de 

inclusão de crianças com necessidades especiais em escolas regulares com a 

implementação de literaturas e aperfeiçoamento das estratégias de ensino no 

modelo metodológico escolar, a fim de garantir as mesmas oportunidades 

literárias a todos os indivíduos. Mesmo que o texto literário seja universal, para 

que sua estrutura alcance todos os indivíduos, é necessário o reconhecimento e 

o estudo das suas necessidades e de um trabalho de adaptação dos 

mecanismos de leitura e de escrita para educandos com necessidades 

especiais.  

  Assim, a diversidade encontrada nos espaços escolares deve ser 

trabalhada e respeitada de modo a enriquecer a experiência simbólica concedida 

pelo texto literário. Os ganhos dessa prática vão além dos aspectos cognitivos, 

sendo essenciais para a promoção da cidadania e da inclusão. Assim, ao passo 
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em que o texto literário fornece indícios para a otimização do processo 

metodológico de indivíduos com necessidades especiais, a prática da leitura 

incide na formação de leitores ativos, possibilita o travamento de discussões 

teóricas, explora o senso crítico, imaginativo e fortalece as relações sociais e a 

inclusão.    

 Nas escolas, para que essas leituras alcancem resultados positivos, 

promovendo a inclusão e formando cidadãos socialmente integrados, com 

respeito às diferenças, se faz necessária a adoção de literaturas com temáticas 

voltadas para a promoção de valores e para a aceitação da pluralidade. Esses 

livros, normalmente empregados de forma adicional aos conteúdos ministrados 

em sala de aula, atraem o olhar de novos leitores por meio de seus recursos 

lúdicos e pela abordagem de situações cotidianas, recebendo a denominação de 

livros paradidáticos cuja funcionalidade será considerada em seguida.  

 

3.3  Livros paradidáticos e a difusão lúdica de valores 

 

Os livros paradidáticos atuam como uma leitura complementar e paralela 

aos conteúdos ministrados em sala de aula, abarcando elementos mais lúdicos 

e interativos que os didáticos. Estes últimos, por sua vez, apresentam um 

conteúdo convencional e preciso acerca das principais disciplinas ensinadas nas 

escolas, sendo utilizados diariamente em comunhão com a metodologia de 

ensino. No entanto, mesmo possuindo uma frequência menor em relação ao uso 

dos didáticos, os livros paradidáticos possuem grande eficiência no processo 

educacional, sendo imprescindíveis no contexto escolar.  

Tal importância foi, inclusive, ampliada nas escolas públicas por meio da 

descentralização dos recursos do Programa Nacional de Livros Didáticos (PNLD) 

e do investimento de alguns estados brasileiros em livros paradidáticos. Contudo, 

a participação dessas literaturas paralelas nas instituições de ensino se 

consolidou a partir da década de 90, por meio da implementação da Lei 9.394 - 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), a qual estabeleceu os Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCNs) e orientou o modelo pedagógico para a inclusão 

de temáticas direcionadas ao desenvolvimento da cidadania, possibilitando, 
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assim, a introdução de diversas obras de cunho político, ético, cultural, 

ambiental, entre outras, nos ambientes escolares. (MENEZES e SANTOS, 2002) 

Ressalte-se que, além dos benefícios intelectuais, a leitura desses livros fomenta 

a ampliação da visão de mundo e auxilia na formação de valores éticos, culturais 

e sociais, além de moldar a personalidade.  

A título de comparação, no período anterior ao século XVI, a educação 

infantil possuía pouca atenção, as crianças eram educadas de forma rígida e 

seus interesses individuais eram desconsiderados. Apenas os adultos possuíam 

privilégios e atenção às suas peculiaridades. Os infantes eram tidos como 

miniaturas de adultos e seres que pleiteavam atingir essa categoria. (SILVA, 

2007) 

Contudo, entre os séculos XVI e XVII, esse cenário foi gradualmente se 

modificando. Percebeu-se que os infantes possuíam personalidades, 

sentimentos, atividades e condutas diferentes dos adultos, e sua singularidade 

foi ganhando importância, sendo objeto de análise e estudo ao longo das 

décadas. (SILVA, 2007) Nesse sentido, o surgimento da literatura infantil, por 

volta do século XVII, com inúmeros títulos direcionados à educação dos infantes, 

destacou suas particularidades e suas necessidades e trouxe inúmeras 

mudanças no contexto social das crianças. (RODRIGUES et al., 2013) 

A partir dessa época, a função pedagógica dos livros paradidáticos 

passou a ser exercitada, transmitindo valores éticos e morais na educação de 

crianças. Entre os títulos relevantes, pode-se destacar: O Patinho Feio de Hans 

Christian Andersen (1843), que retrata as diferenças físicas e a discriminação, O 

Pequeno Príncipe de Antoine de Saint-Exupéry (1943), que apresenta a 

importância da amizade e do altruísmo, e O Livro da Selva de Rudyard Kipling 

(1894), que destaca a aceitação e o convívio de seres diferentes como iguais 

(RODRIGUES et al., 2013).  

Os livros paradidáticos, assim, fornecem subsídios para o 

desenvolvimento de uma metodologia educativa, sob a égide do lúdico, 

permitindo aos professores a difusão de valores essenciais para a formação ética 

e moral de seus alunos, transmitindo-os de forma leve, divertida e natural, 

alavancando discussões acerca de situações e atitudes cotidianas e repensando 
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sobre o seu modo de vida e sobre as relações interpessoais. Como ressalta 

Coelho: 

O período da educação infantil caracteriza-se pelo seu caráter lúdico. 
É uma fase marcante para o desenvolvimento da criança, que nesta 
etapa educacional favorece o descobrimento e a construção de 
noções, isto é, o desenvolvimento e o conhecimento do mundo físico e 
social (língua, matemática, ciências naturais e sociais). Além disso, 
beneficia o desenvolvimento psicológico infantil em diferentes campos. 
(COELHO, 2005, p.27)    

 

Importante lembrar que o ato de contar ou ler histórias para crianças 

pequenas desperta o interesse pela leitura desde cedo e amplia seu senso de 

imaginação. A leitura de livros paradidáticos por pais e educadores, ainda, 

alimenta a construção de laços entre crianças e adultos, os quais passam a 

associar a atividade a um ato prazeroso, familiar, acolhedor e social, podendo 

ser praticado em grupos. Mesmo o infante ainda não alfabetizado, ao escutar um 

livro narrado e proceder com a leitura das imagens que acompanham o texto, 

mentaliza espaços, circunstâncias e ambientes reais ou fantasiosos, ao mesmo 

tempo em que expande sua bagagem, conhecendo novos mundos, pessoas e 

objetos. O ritmo e a entonação possibilitam à criança identificar os personagens, 

diferenciar diálogos, interpretar as emoções, além de estimular a atenção e o 

interesse pela narrativa.  

Desse modo, através da leitura, a criança amplia sua visão de mundo, 

transforma a realidade, identifica situações, exerce um senso crítico e estimula 

a linguagem, principal veículo da comunicação, a qual permite que se alcance 

êxito nas relações sociais e na propagação de mensagens por diversos canais. 

Antes, porém, de se iniciar a leitura das palavras, a criança exercita a leitura do 

mundo, acumulando repertórios cotidianos pelos diversos sentidos aos quais é 

exposta. Uma criança com uma bagagem prévia, identifica na leitura diversas 

situações, objetos e circunstâncias de maneira natural, fato que favorece a 

compreensão da narrativa, a construção de sentido e a ampliação de ideias. 

Tanto a leitura do mundo quanto a leitura das palavras influenciam no 

comportamento e na personalidade da criança e ajudam a construir e a regular 

suas preferências.  
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Deve-se considerar que as crianças são indivíduos singulares e possuem 

gostos distintos entre si. Sendo assim, necessitam de uma exposição a uma 

variedade de títulos para que possam escolher qual mais lhe agrada. Ao 

desenvolver um livro infantil, é necessário considerar o gênero do texto, o 

conteúdo a ser abordado, a forma como será apresentado, o volume de texto por 

página, a tipografia, o tamanho das letras, as cores e as ilustrações, a fim de que 

sejam compatíveis com a faixa etária e com o nível cognitivo das crianças, 

ressaltando suas capacidades e reduzindo suas limitações. Textos com 

situações que remetem ao cotidiano infantil facilitam a compreensão e a 

identificação da narrativa, visto que os infantes já se encontram familiarizados 

com estes elementos na sua realidade (MORAIS, 2009).  

Diante do exposto, os livros paradidáticos possuem importância 

fundamental na difusão de práticas inclusivas, auxiliando na transmissão de 

valores a crianças de forma lúdica, natural e divertida, revelando-se, assim, como 

um objeto mais adequado e relevante para a construção e alcance dos objetivos 

deste projeto.  

 

4. O LIVRO ILUSTRADO  

 

4.1  O livro ilustrado infantil: breve histórico 

 

A estrutura do livro sofreu inúmeras transformações ao longo da história, 

originando-se de um cilindro enrolado em papiro (volumen) e sendo substituído, 

no período romano, pelo formato retangular mais usual, o códice, composto por 

um conjunto de páginas encadernadas e protegidas por uma capa. (LINDEN, 

2011) Posteriormente, na Idade Média, o pergaminho foi sendo gradualmente 

substituído pelo papel e, a partir das invenções de Johannes Gutenberg, cujo 

tipos móveis revolucionaram o desenho das palavras e a imprensa, a produção 

e comercialização de livros alcançou novas proporções.  

No período anterior ao século XVI, ainda não existiam livros destinados 

ao público infantil, tampouco ilustrações com funções pedagógicas e designadas 
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a persuadir o leitor mirim. Apenas em 1658, foi publicado o primeiro livro para 

crianças, intitulado Orbis sensualium pictus (O mundo em imagens) e 

desenvolvido pelo educador checo Johann Comenius, cuja inovação ao reunir 

texto e imagem em um só objeto, serviu de legado para a configuração atual de 

livros ilustrados. (ROCHA e ZANOTO, 2013). Contudo, foi somente a partir do 

século XX que as imagens passaram a possuir igual ou maior importância em 

relação ao texto, tal como se apresentam nos dias de hoje. Assim, em 1919, o 

livro Macao et Cosmage (figura 2), de Edy-Legrand, marcou a inversão da 

predominância do texto em relação à imagem nos livros ilustrados. (LINDEN, 

2011) 

 

 
Figura 2: Macao et Cosmage, Edy-Legrand (1919). Fonte: Michel Lagarde e Jean Paul. 

 

Até o final do século XVIII, a xilogravura era a única técnica que permitia 

introduzir com versatilidade texto e imagem em uma mesma página. Desse 

modo, os primeiros livros ilustrados para crianças foram elaborados a partir 

desse processo. (LINDEN, 2011) Ao longo dos anos, com os avanços 

tecnológicos e inovações na área editorial, o livro ilustrado atingiu a configuração 

moderna hoje em vigor. Nesse sentido, Randolph Caldecott, artista e ilustrador 

britânico reconhecido por Maurice Sendak como o inventor do livro ilustrado 

infantil moderno, revolucionou os parâmetros da época ao atribuir uma nova 

organização em relação à disposição de texto e imagem. (GUIMARÃES, 2012) 
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Segundo Linden (apud GUIMARÃES, 2012), Caldecott foi o pioneiro na 

justaposição de palavras e figuras, tal como assinala a autora:  

 
A obra de Caldecott assinala o início do livro ilustrado moderno. Ele 
concebeu uma engenhosa justaposição de imagem e palavra, um 
contraponto que nunca acontecera antes. Abstraem-se as palavras – e 
a imagem fala.  Abstraem-se as imagens – e as palavras falam. Em 
suma, trata-se da invenção do livro ilustrado. (LINDEN apud 
GUIMARÃES, 2012) 

 

Nesse mesmo período, por volta dos anos 20 e 30, passou-se também a 

discutir o modelo de ensino e os métodos de instrução de crianças, repercutindo 

no surgimento da Escola Nova, na Europa e na América do Norte, no final do 

século XIX. O objetivo do movimento, cujos valores asseguravam o acesso à 

educação para todos os indivíduos e a igualdade dos direitos humanos, residia 

na renovação do ensino e no incentivo à participação mais ativa de crianças no 

processo educacional, através de atividades didáticas inovadoras. (ABREU apud 

SILVA et al., 2012) 

Nesse contexto, o movimento da Escola Nova, os novos modelos de 

ensino para crianças e o surgimento de livros infantis ilustrados, modificaram os 

paradigmas da época e serviram de legado para o padrão educacional hoje em 

vigor. Sob o viés da Nova Educação, o educador francês Paul Faucher, pioneiro 

do movimento, desenvolveu, nos anos 20, uma coleção repleta de livros literários 

direcionados ao público infantil (Père Castor), atuando como editor nessa 

mesma área e se destacando na procura por novas estratégias, métodos de 

educação, instrumentos e materiais inovadores, que modificassem os modelos 

da época e estimulassem a aprendizagem, o ensino e o desenvolvimento infantil. 

(ABREU apud SILVA et al., 2012) Como explicita Abreu: 

A partir deste novo olhar da sociedade em relação ao seu mais novo 
integrante (a criança), surgem novas formas de interagir com ela, de 
educá-la; surge uma nova linguagem que determina uma nova 
comunicação através da criação artística, mais precisamente da 
literatura infantil (...) Não por acaso a literatura para crianças e jovens 
entra na sua fase de maturidade de braços dados com o desabrochar 
da imagem para as mídias culturais, sejam elas impressas ou não-
impressas — livros, jornais, revistas, cinema, televisão — 
na sociedade do Pós-Guerra... (ABREU apud SILVA et al., 2012) 
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Posteriormente, em 1930, Paul Faucher lançou a coleção de livros 

ilustrados Albums du Père Castor, na qual a imagem passou a adotar uma 

posição de privilégio em relação ao texto. Seus livros possuíam ênfase no 

suporte material com a presença de textos curtos, ilustrações ricas, atividades 

lúdicas e interativas de dança, música, recorte, jogos, colagem e pinturas, 

culminando nas denominações de álbum ilustrado, livro-jogo e origami, as quais 

se perpetuam até a atualidade. (ABREU apud SILVA et al., 2012) 

Ao longo dos anos, o design gráfico impulsionou inúmeras mudanças na 

concepção dos livros ilustrados, através do uso de materiais diferenciados, da 

variação de formas e das relações entre texto e imagem. Nesse prisma, Bruno 

Munari, artista e designer italiano, se destacou na área infantil pela pesquisa 

multifacetada, na qual, através do jogo, possibilitou a criação de ritmo e 

interatividade, contribuindo para a transformação dos livros infantis interativos na 

atualidade. No final dos anos 40, Munari ainda explorou o design de livros infantis 

considerando o campo multissensorial, possibilitando a interação entre público e 

obra, como se observa em The Elephant’s Wish (Figura 3), de 1945 (ABREU 

apud SILVA et al., 2012), com a adição de janelas interativas sobre as 

ilustrações, conceito até hoje explorado em livros infantis e pop-ups.  

Esse pensamento permitiu que se experimentasse o livro para além de 

um objeto de cunho meramente textual. A função do livro infantil, proposta por 

Munari, não consistia em transmitir um conteúdo textual em detrimento do 

ilustrativo, seu intuito era adotar a imagem e os recursos táteis como ferramentas 

comunicadoras de uma ideia, de um conceito, salientando a possibilidade de 

expansão das imagens e de seu uso como linguagem visual, mesmo frente à 

ausência textual. 

Figura 3: Bruno Munari, The Elephant’s Wish (1945). Fonte: Got Story Count Down. 
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Ainda nesse viés, a ilustradora Kvĕta Pacovská, também adotou a 

utilização de recursos interativos e sensoriais de modo a impulsionar a 

experiência entre leitor e objeto, por meio do uso de acabamentos gráficos 

diferenciados. Em seu livro The Little Flower King, de 2007, a ilustradora convida 

a criança a interferir no desenho das personagens em uma atividade lúdica e 

interativa de troca e de criação conjunta. (ABREU apud SILVA et al., 2012) Esses 

livros, mais do que desenvolver a interatividade, estimulam o hábito da leitura, 

favorecem o convívio, a troca de experiência, a criatividade e a imaginação, além 

de impulsionar o uso de outros sentidos para que a experiência sensorial se torne 

completa. 

A valorização da experiência entre público e obra (livro), trouxe mudanças 

significativas para a difusão dos hábitos de leitura entre crianças, visto que o 

manuseio dos recursos interativos e a presença das imagens contribuiu 

positivamente para o estímulo de jovens leitores, para o aprimoramento das 

relações interpessoais e para a geração de múltiplos significados decorrentes da 

leitura das imagens e de suas soluções sensoriais, de modo que essas 

associações entre livros ilustrados e o incentivo à leitura serão objeto de estudo 

para o próximo tópico.  

 

4.2  Livros ilustrados e o incentivo à leitura 

 

Como observado no tópico anterior, a imagem passou a ser valorizada, 

ao longo dos anos, não apenas em sua funcionalidade pedagógica, mas garantiu 

um status de ferramenta comunicadora, podendo configurar ou não uma 

sequência de acontecimentos dentro da narrativa. (LINDEN, 2011) 

Sob esse viés, a ilustração contemporânea pode funcionar de forma 

sequencial ao texto, estabelecendo relações figurativas com as palavras, bem 

como criando outros espaços imaginativos, desdobramentos de situações e 

realidades, interpretando o sentido textual implícito. Contudo, mesmo que o 

ilustrador intencione transmitir sua visão/significado ao conteúdo imagético, a 

leitura da imagem vai depender do interpretante (leitor), o qual fornecerá sua 
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própria visão, de acordo com a sua concepção de mundo, criatividade e 

imaginação, princípio que se repete no texto escrito, cujo teor favorece múltiplas 

interpretações. 

Assim, o livro infantil não deve apenas fornecer indícios para a 

interpretação do conteúdo textual, mas também, para exercitar a leitura 

imagética, considerando as imagens como componentes da palavra. Tal como 

reitera Fraga: 

A suspensão e a expectativa são pontos determinantes para o leitor-
mirim. Sempre ficará a sensação de que a imagem ilustrativa não é 
apenas a interpretação da metáfora textual traduzida pelo artista da 
imagem, mas sim uma possibilidade de recriação da imagem, um 
transbordamento que está muito acima da narrativa textual, porque a 
ilustração conta a sua própria narrativa, é capaz de proporcionar o 
adensamento da metáfora de outra metáfora e da criação de outras 
imagens na mente do leitor que sempre irá supor outra leitura. 
(FRAGA, 2012) 

 

As ilustrações são elementos constantemente presentes em livros 

infantis, principalmente nas publicações voltadas para infantes ainda não 

alfabetizados ou em processo de alfabetização. Tal circunstância se deve ao 

poder atrativo e estimulante das imagens e de sua capacidade de narrar 

situações, mesmo sem o uso de vocábulos. As figuras estimulam novos leitores 

e os atraem por meio de suas formas e cores vibrantes, pela identificação com 

os personagens, quando presentes, e com os cenários e as narrativas. 

 Ainda que não se encontrem familiarizadas com o texto verbal, por meio 

das ilustrações, os infantes mais novos conseguem identificar pequenas 

situações e compreender o conteúdo narrado. O livro ilustrado, desse modo, 

fornece respaldo à história, e promove a associação entre texto e imagem de 

forma lúdica, possibilitando uma melhor compreensão da narrativa e ampliando 

o repertório e conhecimentos pessoais.   

 As imagens presentes em livros ilustrados podem, ainda, favorecer novas 

interpretações sobre o texto, auxiliar no processo cognitivo e recriar cenários 

fantasiosos e cotidianos, de modo a estimular a criatividade, imaginação, 

fantasia e identificação. Ao ler uma narrativa, a criança automaticamente recria 

seus cenários, situações e personagens mentalmente. A presença das imagens, 
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desse modo, pode auxiliá-las nesse processo, principalmente quando as 

palavras e o conteúdo do texto não são compreendidos pelo seu repertório 

pessoal, bem como nos casos de narrativas de ficção e de fantasia, nas quais 

as imagens e os universos oníricos não figuram elementos da realidade, muitas 

vezes difíceis de serem extraídos ou evocados exclusivamente por meio da 

linguagem.   

 Assim, a correlação entre texto e imagem é um assunto que necessita 

grande atenção, visto que também favorece o desempenho cognitivo e promove 

melhores resultados no processo educacional de crianças. Desse modo, é 

necessário um estudo e compreensão da temática dos signos e de suas 

relações, argumento que será abordado no tópico seguinte.  

4.3  Signos imagéticos e a associação textual 

 

As imagens e representações simbólicas permeiam a existência humana 

e estão presentes no processo evolutivo da espécie desde tempos remotos, 

assim como integram o desenvolvimento das capacidades intelectuais, sociais e 

cognitivas. Para associar significados, palavras ou imagens são utilizados 

signos. O espaço, os elementos culturais e os próprios indivíduos, através do 

senso comum, fidelizam tais relações sígnicas e permitem que as mesmas se 

propagem para uma maior parcela de indivíduos ao longo dos anos, favorecendo 

a comunicação interpessoal e a compreensão dos elementos e situações 

cotidianas. (ARAÚJO e JUNIOR, 2012) 

De forma sintética, tendo em vista o âmbito semiótico perciano, define-se 

por signo tudo aquilo que representa algo para alguém e que relaciona três tipos 

de elementos: objeto, interpretante e representâmen. O objeto se refere a um 

componente físico ou a um fato, o interpretante se relaciona à concepção 

individual deste objeto, ou seja, a maneira como cada indivíduo entende e 

imagina este elemento. Por fim, o representâmen é o corpo do signo, a forma 

como o objeto está representado, o qual pode ser através de seu componente 

verbal, como uma palavra escrita ou falada, ou por meio de uma fotografia ou 

um desenho. Os signos podem ainda ser divididos em simbólicos, icônicos e 
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indiciais. Os simbólicos dizem respeito à convenção, a uma associação de ideias 

que estabelece regras para que determinado objeto seja entendido e 

representado por meio de um elemento específico. Os icônicos indicam a 

associação mediante semelhança com o objeto ao qual se referem; finalmente, 

os signos indiciais designam conclusões sobre determinado objeto com base em 

experiências causais, por vezes subjetivas e culturais. Ao ilustrar um livro, 

trabalham-se os signos indiciais por meio da interpretação subjetiva do ilustrador 

frente ao objeto verbal, à estória; os simbólicos de acordo com a criação de 

arquétipos de personagens e utilização da simbologia das cores, e os icônicos 

ao tentar fidelizar as situações através da semelhança com as formas e os 

cenários reais. (CORREIA, s.d.)   

A construção de signos imagéticos, contudo, não se limita a ilustradores 

e se estende a toda a população. Uma criança, na fase de pré-alfabetização, ao 

desenhar uma casa, em atividade escolar, reproduz um signo, cuja classificação 

pode ser determinada de acordo com o ponto de vista do receptor. Seu desenho, 

executado a partir da combinação de formas geométricas como o retângulo e o 

triângulo, é entendido como uma casa porque se assemelha à sua forma 

tridimensional, vista frontalmente, constituindo um exemplo de signo icônico. No 

entanto, é importante salientar que, ao reproduzi-la de tal maneira, a criança não 

possui repertório de desenho formal, tampouco o conhecimento de vistas 

geométricas, porém, ao convencionar-se esse tipo de representação simplificada 

desde cedo, as crianças e os adultos são ensinados a estabelecer este tipo de 

associação, resultando em um signo simbólico. Ainda, o desenho de uma casa 

pode representar atributos pessoais como o seu lar ou a sua família, bem como 

um sentimento de saudade e de amor, constituindo um signo indicial.    

Isso posto, uma figura concreta como um cachorro, uma paisagem ou uma 

casa, quando evocada, se traduz em forma de palavras, imagina-se os seus 

aspectos físicos de acordo com a vivência de cada indivíduo e cria-se conceitos 

com base na aquisição de conhecimentos sensoriais, no repertório e nas 

situações às quais o indivíduo é submetido. Cada cidadão percebe de uma 

maneira diferente e cria uma imagem mental com base em suas próprias 

experiências. O enfoque descritivo das imagens por meio da linguagem é notável 
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e se coloca como de importância fundamental para os deficientes visuais, pois 

complementa a maneira pela qual visualizam o mundo.   

Além disso, é sabido que o tato, sentido mais apurado e utilizado pelos 

indivíduos cegos para a apreensão de objetos, permite o reconhecimento de 

algumas formas e ambientes, contudo, nem toda a sua concepção de mundo 

pode ser alcançada por meio deste sentido. Signos abstratos ou intangíveis são 

compreendidos por meio de recursos descritivos. Através do relato e da visão de 

outras pessoas, os cegos criam sua própria imagem mental somadas às suas 

experiências e à sua vivência diária, utilizando-se de características sensoriais, 

emocionais, psicológicas e de sua capacidade cognitiva. Sendo assim, tanto a 

imagem quanto a linguagem possuem grande importância para os deficientes e 

se inter-relacionam na geração de ideias e conceitos. Tal como explicita 

Santaella: 

Há sempre uma mistura de signos que é constitutiva de todo 
pensamento. Portanto, para compreender os raciocínios que são 
empregados nos métodos científicos é necessário estudar todos os 
tipos de signos, suas misturas e o modo como os signos crescem e 
evoluem. (SANTAELLA, 2001, p.32)    

 

Desse modo, percebe-se que imagem e palavra estão intimamente 

ligadas na representação de objetos, sendo essencial estabelecer relações entre 

essas duas esferas no processo de aprendizagem, principalmente nos casos de 

deficiência visual. A formação de conceitos é muito abrangente e envolve uma 

série de fatores, os quais dependem da compreensão de mundo dos indivíduos, 

de seu repertório pessoal e de elementos culturais, cujo estudo será levantado 

no próximo capítulo. 
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5. FORMAÇÃO DE CONCEITOS  

 

5.1  O processo de desenvolvimento cognitivo 

 

De modo a entender o processo de formação de conceitos em crianças, 

se faz necessário compreender as etapas de seu desenvolvimento cognitivo. 

Nesse prisma, os estudos de Jean Piaget foram fundamentais para decifrar o 

processo de estruturação e de desenvolvimento do pensamento/conhecimento 

humano. As pesquisas de Piaget, forneceram a base científica da aquisição de 

conhecimento e investigaram as habilidades mentais de crianças, concluindo 

que essas competências não são herdadas, mas se desenvolvem a partir de 

uma construção gradativa em várias etapas da vida humana, favorecidas por 

“atividades intelectuais que visam à adaptação do sujeito ao ambiente”. (DIAS, 

2015) 

Assim, o desenvolvimento cognitivo, segundo a concepção de Piaget, 

decorre da ação do indivíduo sobre o ambiente, ou seja, da interação entre 

organismo e meio, a qual se fortalece por meio de processos simultâneos de 

organização interna e de adaptação espacial. A partir dessas interações, os 

seres humanos constroem e transformam estruturas mentais (esquemas), a fim 

de formar repertório e conhecimento a ser utilizado durante as várias etapas e 

situações da vida. Segundo Piaget, só o conhecimento permite a adaptação dos 

indivíduos ao meio, e esta, se encontra intimamente ligada ao desenvolvimento 

dos próprios sujeitos. (DIAS, 2015) 

De acordo com a percepção de Piaget, os esquemas passam por 

inúmeras transformações ao longo da vida e evoluem para uma rede mais 

complexa e numerosa à medida em que o ser humano se desenvolve. Ao nascer, 

os esquemas de um recém-nascido são reflexivos e decorrem de atividades 

provenientes da amamentação (sugar e mamar), evidenciando a primeira forma 

intuitiva de interação entre indivíduo e meio. À medida em que o ser humano é 

exposto a outros eventos ao longo da vida, sua capacidade de adaptação ao 

meio desenvolve inúmeros esquemas (processo de Assimilação), bem como 

transforma (processo de Acomodação) e reorganiza os adquiridos na fase 
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infantil. Os esquemas são divididos em grupos similares e sistematizam as 

diversas formas de adaptações às situações as quais os sujeitos são expostos 

na fase adulta. (DIAS, 2015) 

Conforme o ser humano vivencia novas situações, ocorre um 

desequilíbrio nos esquemas cognitivos existentes. Desse modo, o organismo 

reconhece a necessidade de explorar o novo objeto, atividade esta impulsionada 

pelos processos de Assimilação e de Acomodação, os quais restabelecem o 

equilíbrio (processo de Equilibração) e transformam as estruturas cognitivas e os 

esquemas existentes, não substituindo os anteriores, mas os incorporando em 

uma rede de sucessivas transformações qualitativas. Dessa adaptação decorre 

o desenvolvimento da própria inteligência, do qual sucede o desenvolvimento da 

linguagem. (PIMENTEL, 2015) 

Durante o processo de observação de crianças, Piaget inferiu que o 

desenvolvimento mental se aperfeiçoa a partir de quatro etapas 

interrelacionadas, as quais compreendem a maturação, a experiência, a 

interação social e a equilibração. Sendo a maturação dependente do 

amadurecimento físico, principalmente do sistema nervoso central; a experiência 

da manipulação de objetos concretos e de processos de pensamentos que deles 

decorrem; a interação social do jogo e da socialização com outras crianças; e, 

por fim, a equilibração da junção de todas essas etapas, cujo processo se 

desenrola na elaboração e na transformação das estruturas mentais existentes. 

(PIMENTEL, 2015) 

Ainda, os estudos de Piaget com crianças, concluíram que o pensamento 

humano se organiza de forma diferente ao longo de várias etapas da vida e se 

desenvolve em quatro estágios determinantes, os quais Piaget indicou serem 

fundamentais para a aquisição de certas estruturas cognitivas. São eles: o 

estágio da inteligência sensorial motor, que ocorre no período de 0 a 2 anos, 

momento em que o comportamento é essencialmente motor, a criança elabora 

“esquemas de ação sobre o objeto” e desenvolve a imitação; o estágio do 

pensamento pré-operacional, de 2 a 7 anos, configura o período em se 

desenvolve a linguagem, as “relações de causalidade”, os simbolismos e as 

demais formas de representação; o estágio das operações concretas, de 7 a 11 
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anos, faixa em que o pensamento lógico passa a ser aplicado em situações 

concretas; e o estágio das operações formais, que se desenvolve dos 11 em 

diante, época em que se observa a aplicação do raciocínio lógico a todos os 

problemas existentes no meio. (PIMENTEL, 2015) 

 Para fins de estudos pedagógicos, contudo, essas quatro etapas de 

desenvolvimento cognitivo foram divididas em três, as quais compreendem: 

pensamento intuitivo (4 a 7 anos), operações concretas (7 a 11 anos) e 

operações formais (11 a 15 anos). Na fase do pensamento intuitivo, as crianças 

organizam seu pensamento com base nas intuições, sem estabelecer 

correspondências de ordem lógica. Apenas nas operações concretas que esse 

raciocínio lógico passa a ser desenvolvido e os infantes conseguem pensar 

através de problemas e compreender regras. Contudo, considerando apenas 

objetos concretos/reais, sem abstrações. Por fim, nas operações formais, as 

crianças adquirem a capacidade de pensar em abstrações e de formular 

pensamentos sobre circunstâncias alheias à realidade. (PIMENTEL, 2015) 

Nessa prima, se faz necessária a implementação de atividades com 

crianças que impulsionem o desenvolvimento de operações concretas e formais, 

bem como a socialização e a aquisição da linguagem de maneira lúdica, 

promovendo o desenvolvimento cognitivo de infantes desde a primeira infância. 

A exposição de crianças a uma variedade de situações, pessoas e objetos 

favorecem a organização de esquemas, os quais ampliam seu repertório e 

conhecimento, auxiliam na compreensão de conceitos e nas adaptações a 

circunstâncias provenientes do meio.   

Contudo, no processo de formulação de conhecimento e de 

aprendizagem, deve-se exigir da criança uma aquisição corresponde à etapa de 

desenvolvimento em que a mesma se encontra. Do contrário, esses indivíduos 

não poderão corresponder às expectativas, resultando em uma obtenção sem 

sentido e sem fundamento, dado que as mesmas não possuem esquemas 

(repertório) para uma aprendizagem real. (DIAS, 2015) 

 Como já explicitado anteriormente, o ser humano está sujeito a uma 

variedade de transformações cognitivas que se desenvolvem ao longo do anos, 
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portanto, a forma como o pensamento é estruturado se difere nas várias etapas 

da vida.  Entretanto, apesar de quase todos os seres humanos estarem sujeitos 

a essas etapas, o processo de desenvolvimento é individual, sendo o 

conteúdo/conhecimento variante entre pessoas. Os deficientes visuais, por 

exemplo, apesar de não possuírem o canal visual, conservam a linguagem e 

desenvolvem conceitos. Porém, a forma como o conhecimento chega até esses 

indivíduos se difere em relação aos videntes, pois as percepções e as 

organizações sensoriais são distintas. Assim, de modo a compreender as 

implicações das relações sensoriais no processo de aquisição de conceitos, se 

faz necessário um estudo breve acerca da aquisição de conceitos em cegos 

congênitos, assunto este que será abordado no próximo tópico.  

 

 

5.2  A aquisição de conceitos por cegos congênitos 

 

A significação construída por crianças cegas, sobretudo as com cegueira 

congênita, acontece de uma forma diferente se comparada a desenvolvida por 

indivíduos videntes. Ainda que os cegos possam utilizar as mesmas palavras, a 

ausência da visão implica na “alteração da organização das informações 

sensoriais”. (AMIRALIAN apud NUNES e LOMÔNACO) Por exemplo, a 

percepção do conceito “cachorro” é diferente. Uma criança cega, ao formar uma 

imagem mental do animal, resgata o toque de seu pelo, o odor característico, 

bem como o sentimento em relação ao cão. Uma criança vidente, por sua vez, 

apesar de também considerar todos esses aspectos, preza mais pelo visual: a 

imagem de um cachorro é o primeiro elemento evocado pela sua mente. Nessa 

prima, os indivíduos que sempre tiveram o canal visual, utilizam e valorizam mais 

este sentido. Em contrapartida, os cegos, diante da ausência de repertório 

óptico, formam imagens mentais a partir da combinação de imagens 

provenientes de outros canais sensoriais. 

Desse modo, a linguagem de crianças cegas não é um reflexo do 

conhecimento e da linguagem dos videntes ao seu redor, mas é representativa 

dos conceitos desenvolvidos por esses infantes ao longo da vida, a partir das 
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informações provenientes de outros canais, não visuais. Esse fato foi respaldado 

por um estudo realizado por Ormelezi, em 2000, no qual foi investigada a 

aquisição de representações mentais, entre elas, imagens e conceitos, por 

adultos entre 19 e 44 anos, comprovando que a formação desses dois elementos 

se dava pela experiência proveniente dos canais auditivo, olfativo e tátil. (NUNES 

e LOMÔNACO, 2008) 

Segundo uma pesquisa realizada por Sylvia Nunes e José Lomônaco, 

acerca do desenvolvimento de conceitos concretos e abstratos em crianças 

cegas congênitas pelos sentidos remanescentes, pela associação de ideias e 

pela relação de palavras-chave a objetos, fenômenos e sentimentos, tendo como 

participantes grupos mirins  de 8 a 13 anos, chegou-se à conclusão de que a 

apreensão, a definição e a expressão de conceitos entre indivíduos cegos 

ocorrem de forma diferente, possibilitando múltiplas formas de aquisição e de 

interpretação, as quais decorrem de fatores individuais, orgânicos, culturais, 

sociais, intelectuais e emocionais. (NUNES e LOMÔNACO, 2008) 

 Em síntese, a pesquisa desses autores aponta a possibilidade de 

construção de conhecimento por cegos congênitos, mesmo ante à ausência 

visual, tendo em vista que as redes conceituais se organizam de modo a inferir 

relações por meio de associações conceituais convergentes ou divergentes e 

por caminhos sensoriais e perceptivos diferenciados. Para o estudo de Sylvia e 

José, os conceitos foram divididos em concretos, tateáveis com ampla 

possiblidade de manuseio ou com possibilidade restrita; não tateáveis, 

cognoscíveis ou não por outros sentidos; e abstratos. (NUNES e LOMÔNACO, 

2008) 

  Entre os conceitos concretos tateáveis com ampla possibilidade de 

manuseio (bola e sapato), os participantes da pesquisa atribuíram à função a 

maior relevância, seguida pela descrição física dos objetos. Do mesmo modo, 

no tocante aos conceitos concretos com possibilidade restrita de manuseio, a 

funcionalidade também foi pertinente e amplamente citada. Assim, o conceito da 

casa foi associado a um lar e à proteção, e o do trem, por sua vez, ao transporte 

e a outros meios de locomoção similares. Ainda, foram ressaltados os elementos 
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constituintes desses objetos (madeira e cimento) e o som característico da 

locomotiva. (NUNES e LOMÔNACO, 2008) 

Quantos aos não tateáveis e cognoscíveis por outros sentidos (música e 

vento) as redes conceituais se organizaram em torno das experiências 

perceptivas e do contexto dos quais decorrem os fenômenos. Desse modo, a 

música estabeleceu relações conceituais com instrumentos, aparelhos musicais, 

intérpretes/ cantores e com o ato de tocar, cantar e gravar um CD. Já o vento foi 

associado ao ar e ao sopro, bem como à origem e à mobilidade que oferece 

(empinar uma pipa). Em contrapartida, os não-tateáveis e não-cognoscíveis por 

outros sentidos, como a nuvem e o arco-íris, estabeleceram relações com outros 

conceitos, tateáveis e presentes no cotidiano (algodão e tiara, respectivamente), 

evocando a similaridade das características físicas entre esses objetos. A 

localização e a origem dos fenômenos também foi amplamente citada. (NUNES 

e LOMÔNACO, 2008) 

Por fim, os conceitos abstratos envolveram correlações mais linguísticas 

e menos simbólicas, entre as quais foram destacadas as associações 

comportamentais e as relações de sinonímia e antonímia entre conceitos, com 

destaque para os opostos. Como exemplo, a mentira foi relacionada à verdade 

e a liberdade à prisão. Entre as formas de aprendizado informal, a vivência 

também foi destacada, possibilitando a assimilação de conhecimento através do 

resgaste de seu repertório pessoal. (NUNES e LOMÔNACO, 2008) 

Cabe observar, contudo, que a formação de conceitos depende de fatores 

biológicos, orgânicos, sentimentais, sociais, intelectuais e cognitivos, os quais 

influenciam diretamente no desenvolvimento de todos os indivíduos, 

independentemente da cegueira. Algumas pessoas podem ter mais facilidade 

em captar conceitos, enquanto outras podem permanecer estacionadas ou 

necessitarem de um incentivo na experiência cognitiva. O repertório também 

pode influenciar nesse processo, visto que, indivíduos que já se encontram 

familiarizados com palavras, ambientes, objetos e situações possuem maior 

clareza na concepção de conceitos que decorrem dessas manifestações. 

(NUNES e LOMÔNACO, 2008) 
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De modo a impulsionar a aquisição de conceitos em todas as crianças é 

essencial que sejam implementadas atividades nas escolas, mediadas por 

professores, com a instituição de um modelo pedagógico que possibilite o 

desenvolvimento cognitivo e as relações nas redes conceituais. Tal prática pode 

ser estimulada por meio de atividades simbólicas, através do uso de imagens, e 

pela linguagem, com a utilização de um gênero textual pouco explorado nas 

escolas, porém de grande contribuição para o desenvolvimento de crianças e de 

conceitos: a poesia.    

 

5.3  O papel da poesia na construção de conceitos 

 

Na conjuntura escolar atual, os poemas ainda são gêneros textuais pouco 

trabalhados nas salas de aula, principalmente entre as crianças. Contudo, sua 

estrutura rítmica está presente nas músicas e inserida no contexto social dos 

indivíduos mesmo que despercebida. Comparado ao número de títulos como 

prosas e histórias em quadrinhos, ainda existem poucas literaturas poéticas 

destinadas ao público infantil e uma parcela ainda menor de poesias adaptadas 

para deficientes visuais.  

A poesia auxilia crianças com dificuldade de aprendizagem por meio de 

seu ritmo e de seus versos organizados em frases curtas. A partir do momento 

em que a criança consegue compreendê-la, a leitura se torna mais agradável e 

estimulante. Por meio da poesia, as crianças podem desenvolver seu 

vocabulário, interpretar textos, formular conceitos e aumentar sua capacidade de 

memorização (SOUSA, 2012). Para crianças cegas, esses atributos são 

essenciais na formação de conceitos e na aquisição de conhecimento, bem 

como no seu desenvolvimento pessoal.   

Segundo Keil (apud NUNES e LOMÔMANCO, 2008), o significado de um 

conceito é obtido por meio de outros conceitos a ele relacionados. A partir de 

sua visão teórica sobre o assunto, Keil parte do princípio de que conceitos são 

intrinsecamente relacionais e impossíveis de serem compreendidos 

isoladamente, visto que o repertório individual e o conhecimento de mundo são 

adquiridos por meio da vivência e de informações provenientes de diversos 
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meios, as quais resultam em uma rede relacional coesa, denominada teoria. Tal 

como indica Sylvia e Lomônaco:  

[...] para a visão teórica o conceito não é mais visto isoladamente, mas 
interrelacionado com outros conceitos que a pessoa tem do mundo. Ou 
seja, o conceito faz parte de uma rede de relações com outros 
conceitos, da qual deriva seu significado. Essa rede de relações é 
chamada teoria (NUNES e LOMÔMANCO, 2008, p.7).   

 

No estudo já citado e realizado por Sylvia Nunes e José Lomônaco com 

crianças cegas congênitas entre 8 a 13 anos, verificou-se que a formação de 

conceitos, envolvendo principalmente ideias abstratas e objetos intangíveis é 

obtida por meio da associação com outros conceitos. Essa pesquisa buscou 

revelar como se desenvolvem a concepção de ideias em cegos congênitos ante 

a ausência da visão e de registros provenientes desse sentido. Os resultados 

com imagens concretas, porém inatingíveis, como a nuvem, a lua e o arco-íris, 

apontou que a relação entre conceitos é uma prática muito comum entre as 

crianças. Como exemplo, a lua foi comparada a uma banana, a uma bola e a um 

pedaço de queijo; a nuvem ao algodão doce e à fumaça; e o arco-íris a uma tiara, 

evidenciando a importância da associação entre imagens, principalmente com 

figuras tateáveis de uso cotidiano, no desenvolvimento cognitivo.  

Com base nesses argumentos, optou-se por desenvolver um livro no qual 

o conteúdo textual se apresente em forma de poesia. Assim, pretende-se 

organizar jogos de palavras e promover a associação de elementos através de 

metáforas, de modo a favorecer a aquisição de conceitos em crianças cegas e 

videntes. O uso da linguagem comparativa, relacionando palavras tangíveis ou 

intangíveis em versos, atua como elemento descritivo de objetos e auxilia na 

compreensão de vocábulos.   

Além disso, o gênero textual escolhido, visa a abranger as necessidades 

do público alvo determinado, favorecendo crianças que estão iniciando o 

processo de alfabetização com a leitura de seus versos curtos encadeados, e 

adequando-se a infantes mais avançados por meio da organização em estrofes 

e da possiblidade de interpretação mais complexa do texto. As poesias podem, 

ainda, conferir humor, mistério e desencadear uma série de emoções 



45 
 

dependendo da abordagem concedida, fomentando a construção da 

personalidade de crianças. Como ressalta Espeiorin:  

Os multissignificados que o poema carrega ajudam a abrir caminho a 
uma mistura de reflexão, jogo e brincadeira. As imagens que uma 
poesia gera na criança, quando sofre uma mediação adequada, 
principalmente com o auxílio do educador, têm condições de se 
perpetuar na memória infantil, levando o estudante a se reconhecer 
como sujeito singular e social.  (ESPEIORIN, 2010, p.34)   

 

A linguagem dos poemas é dinâmica e pode se apresentar em forma de 

rimas, as quais garantem um ritmo e uma musicalidade ao texto, estimulando 

recursos sensoriais por meio da linguagem. Quanto mais cedo seu hábito de 

leitura for incorporado na vida escolar, melhores serão os resultados obtidos, no 

que concerne a interpretação textual e o desenvolvimento cognitivo. Estima-se 

que o melhor momento para iniciação da poesia com crianças é a partir das 

séries iniciais, favorecendo diversos aspectos do desenvolvimento infantil e 

propiciando uma exploração mais eficaz do saber poético. (SILVA e JESUS, 

2011)  

Desse modo, o conteúdo poético, por requerer um nível de interpretação 

mais avançado, permite a leitura por diversos ângulos e visões, florescendo a 

imaginação e a criatividade dos leitores. Além disso, a poesia ainda auxilia na 

oralidade do aluno ao conectar versos e rimas recitadas em uma estrutura rítmica 

e coesa. Devido a essas características, os poemas se colocam como uma ótima 

ferramenta para complementar o conteúdo em sala de aula, favorecendo, em 

diversos níveis, o desenvolvimento infantil.  

O eu-poético humaniza a poesia e o convida a explorá-la. A poesia é a 

expressão dos sentimentos do autor transportados em forma de palavras e 

provoca o despertar do pensamento crítico, infere nos sentimentos humanos e 

na imaginação de crianças. Segundo Micheletti (apud ESPEIORIN, 2010), a 

poesia conduz o leitor a uma imersão no mundo das palavras. Mesmo que a 

criança ainda não possua o conhecimento dos vocábulos presentes no texto, ela 

pode construir suas próprias significações e, conforme venha a se familiarizar 

com a linguagem poética, reunir repertório para compreendê-la como um todo.  
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Importante ressaltar que a poesia surgiu entre os primeiros registros da 

maioria das culturas letradas como uma forma de arte anterior à escrita. Como 

exemplo, muitas obras da tradição clássica, como a Odisseia, datada de 800-

675 A.C. e a Epopeia de Gilgamesh originada no terceiro milênio A.C., parecem 

ter sido compostas em formato poético visando ao maior entendimento do leitor 

(SANTANA, 2011). Sendo assim, a construção poética se apresenta como 

instrumento primordial de iniciação conjunta à alfabetização de crianças. 

Segundo Heidegger, a poesia é a linguagem primogênita de um povo. Desse 

modo, o fazer poético é estruturar pela palavra e sobre a palavra, pois é através 

desta estrutura textual que a palavra realiza seu papel de fundadora da 

linguagem. (CARVALHO, 2005) Como reitera Paz: 

A poesia é conhecimento, salvação, poder, abandono. Operação 
capaz de transformar o mundo, a atividade poética é revolucionária por 
natureza [...]Expressão histórica de raças, nações, classes. Nega a 
história: em seu seio resolvem-se todos os conflitos objetivos e o 
homem adquire, afinal, a consciência de ser algo mais que passagem 
[...] Filha do acaso; fruto do cálculo. Arte de falar em forma superior; 
linguagem primitiva [...] Analogia: o poema é um caracol onde ressoa 
a música do mundo, e métricas e rimas são apenas correspondências, 
ecos, da harmonia universal. (PAZ apud CAMARGO, 2004, p. 100) 
   

Para o desenvolvimento do conteúdo textual, buscou-se referência em 

autores como Vinícius de Moraes, Mario Quintana, Carlos Drummond de 

Andrade, Fernando Pessoa e Cecília Meireles, elegendo seus melhores títulos e 

poesias para posterior estudos das composições e fornecimento de diretrizes 

para a estruturação do conteúdo poético para o livro. Entre os títulos 

selecionados, destacaram-se: Ou isto ou aquilo de Cecília Meireles e A Arca de 

Noé de Vinícius de Moraes, cujos poemas serão brevemente analisados no 

próximo tópico.  

 

5.4  Literaturas infantis com conteúdo poético 

 

Como explicitado no tópico anterior, as poesias permitem a aplicação de 

uma infinidade de jogos de palavras e de figuras de linguagem, as quais 

favorecem a construção de conceitos e as relações de significação. Antes, 

porém, de se proceder com o desenvolvimento textual, foram estudadas 
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algumas estruturas poéticas de grandes autores brasileiros, os quais se 

destacam no mercado de livros infantis. Para fins de análise sintética, foram 

escolhidos dois poemas dos livros Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meireles e A Arca 

de Noé, de Vinícius de Moraes.  

No tocante ao poema “Tanta Tinta” do livro Ou isto ou aquilo, de Cecília 

Meireles, é possível observar a presença de inúmeras figuras de linguagem, com 

destaque para a aliteração, o hipérbato e a personificação. A aliteração contribui 

para a construção de rimas, a partir da repetição de sons consonantais e atribui 

uma musicalidade à estrutura poética (no texto: aponta, desponta, tonta). O 

hipérbato altera a configuração da ordem da oração (Quem é que a ponte pinta 

com tanta tinta?), podendo a criança interpretá-la com um sentido ambíguo e 

fantasioso, tal estrutura também favorece o jogo de palavras e permite acentuar 

a aliteração. A personificação atribui, nesse caso, características humanas à 

ponte, como o sentimento de desapontamento. Tal como o observado na íntegra 

do poema: 

 
Ah! Menina tonta, 
toda suja de tinta 

mal o céu desponta! 
(Sentou-se na ponte, 

muito desatenta… 
E agora se espanta: 

Quem é que a ponte pinta 
com tanta tinta?…) 

A ponte aponta 
e se desaponta. 
A tontinha tenta 

limpar tinta, 
ponto por ponto 

e pinta por pinta… 
Ah! a menina tonta! 

Não viu a tinta da ponte! 

Tanta Tinta, Ou Isto ou Aquilo, Cecília Meireles 

 

Além das figuras de linguagem, o poema de Cecília ainda favorece 

relações conceituais, atribuindo adjetivos humanos à menina (tonta e desatenta), 

os quais se complementam em significação. Ao mesmo tempo em que também 

caracteriza a tinta como um elemento que suja, que pode ser utilizado para 

pintar, e que, sujando, deve-se limpar, numa relação de contraposição de 

conceitos. Ainda, o poema trabalha a dupla significação de uma mesma palavra 



48 
 

(pinta), que ora pode indicar uma ação, ora um substantivo, além das relações 

entre céu-despontar, e a funcionalidade ponte-sentar.  

No poema “O Pato”, do livro A Arca de Noé, de Vinícius de Moraes, 

percebe-se que a musicalidade é fator constante em suas poesias. Nessa 

estrutura, observamos relações causais, nas quais cada ação gera uma 

reação/consequência no protagonista (o pato). No poema ainda são 

considerados outros animais, possibilitando a conceituação de cada espécie e 

as suas relações como seres pertencentes a um grupo maior (dos animais). 

Ainda, é possível identificar a dupla significação da palavra “galo” que, dentro do 

contexto dos animais, pode designar mais uma espécie ou a protuberância 

adquirida ao se machucar. Entre as demais características do poema, cabe citar 

a personificação do pato, as relações entre os sinônimos: surrou-bateu, a 

funcionalidade: comeu-pedaço-jenipapo e as relações entre material e objeto: 

quebrou-tigela.  

 
Lá vem o Pato  

Pata aqui, pata acolá  
Lá vem o Pato  

Para ver o que é que há.  
O Pato pateta  

Pintou o caneco  
Surrou a galinha  

Bateu no marreco  
Pulou do poleiro  
No pé do cavalo  
Levou um coice  
Criou um galo  

Comeu um pedaço  
De jenipapo  

Ficou engasgado  
Com dor no papo  

Caiu no poço  
Quebrou a tigela  

Tantas fez o moço  
Que foi pra panela. 

O Pato, A arca de nóe, Vinícius de Moraes 

 

Com base nesses estudos estruturais de poemas infantis, no 

entendimento do processo cognitivo e na formação de conceitos, foram 

elaborados um conjunto de 16 (dezesseis) poemas, cujo conteúdo implica na 

difusão lúdica de valores, na valorização do ser humano, bem como promove a 
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aquisição de novos vocábulos e de relações de significação. De modo que o 

processo de composição das estruturas poéticas que compõem o livro constituiu 

o tema para o próximo capítulo 

 

6. DESENVOLVIMENTO TEXTUAL  

 

6.1  A inclusão na perspectiva do livro 

 

De acordo com as prerrogativas discriminadas nos capítulos anteriores, 

intencionou-se desenvolver um livro com uma temática social, que abordasse a 

inclusão e que resgatasse situações do cotidiano, favorecendo a associação 

com esquemas já existentes e possibilitando a assimilação de novos, de modo 

a ampliar o repertório da criança quanto à aquisição de vocábulos e quanto à 

geração de conceitos. 

Sob o viés da inclusão, optou-se por trabalhar a figura de um menino, sem 

nome e indeterminado, cuja identidade poderia representar qualquer ser humano 

com dificuldades de socialização e de aceitação do próximo. Os livros 

paradidáticos, como já explicitado no capítulo 3, possibilitam a abordagem dessa 

temática de forma lúdica e difundem valores por meio da leitura. A criança, ao 

compartilhar o objeto com os demais amigos e colegas de classe, exercita a 

socialização proposta pelo livro, ao passo em que partilha conhecimentos e 

diferentes visões acerca de um mesmo tema, fomentando a inclusão e o respeito 

à diversidade.  

As situações narradas se desdobram em espaços familiares à criança, 

como em uma casa ou em uma escola, e recriam situações cotidianas. Tal 

escolha permite a associação espacial com ambientes de seu conhecimento, 

favorecendo a concepção de imagens mentais mais fiéis acerca desses locais. 

A relação com o trivial, ainda sustenta associações com a sua rotina, 

promovendo um elemento de maior identificação com a narrativa, além de 

auxiliar na compreensão dos desdobramentos da história e dos objetos.  
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Durante a narrativa elaborada, o menino se depara com diversos 

indivíduos de personalidades e gostos distintos do seu. Insatisfeito, resolve 

reverter esse quadro e encontrar um amigo igual, com o qual possa brincar e 

conviver harmonicamente. Em um dado momento, o menino consegue realizar 

o seu desejo e encontra um companheiro, fruto de sua própria imaginação, com 

as mesmas predileções e hábitos. Contudo, ao longo da história, percebe que, 

apesar de ter alcançado o que almejava, vivia apenas em torno de seus próprios 

interesses, sem perspectiva de crescimento intelectual e pessoal, 

compreendendo, ao final, que a aceitação do outro e a convivência com as 

diferenças é o melhor caminho para se encontrar a verdadeira amizade.    

Assim, a história estabelece um paralelo com a vida humana, explorando 

a perspectiva dos relacionamentos e da inclusão. De um modo geral, os 

relacionamentos são marcados por uma insatisfação em relação ao outro, e o 

ser humano é inclinado a tentar modificar um comportamento diferente do seu e 

a impor a sua vontade ao conviver em sociedade. Contudo, é sabido que o meio 

é composto por indivíduos singulares, de gostos, comportamentos e 

personalidades diferentes, os quais não podem ser moldados de acordo com os 

parâmetros de outros seres humanos. Sob esses viés, a temática central do livro 

trabalha a aceitação do outro com as suas diferenças, estabelecendo uma 

relação com a inclusão. Além disso, a narrativa também evidencia a 

possibilidade de recomeço diante de uma falha, o perdão e o reconhecimento 

dos erros. Abaixo, segue a sinopse do livro, a constar na 4ª capa: 

Um menino muito solitário resolve buscar um espelho com poderes 

místicos acreditando que teria um companheiro semelhante a ele, com 

os mesmos gostos e hábitos. Contudo, o menino não sabia que sua 

face duplicada era fruto de sua própria imaginação e um reflexo de 

seus atos.  

Para viver em sociedade é necessário que todos sejam iguais? 

O livro nos ensina que a convivência com as diferenças é uma das 

melhores virtudes da humanidade e a aceitação do outro com suas 

particularidades individuais é um grande passo para o crescimento 

humano e para o encontro da verdadeira amizade. (O menino 

duplicado, 2015) 
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O livro, ao ser lido em casa ou na escola, além dos benefícios de ordem 

intelectual, possibilita o desenvolvimento da cidadania e atua como um forte 

elemento de educação de jovens leitores, ajudando a formar a sua personalidade 

e contribuindo para a aquisição de valores morais. A estruturação de poemas 

encadeados sob a forma de uma narrativa, possibilita um maior estímulo e 

identificação de jovens leitores, tendo em vista que os infantes desenvolvem a 

leitura sequencial/linear e a disciplina, ao passo em que reconhecem as diversas 

etapas da narrativa. De modo a possibilitar uma maior compreensão de sua 

temática, de sua estrutura e do aspecto da formação de conceitos, o 

desenvolvimento dos poemas será assunto para o próximo tópico.   

 

6.2  Estruturação por versos livres e construção de metáfora poéticas 

 

Na construção dos poemas, optou-se pela utilização de versos livres, cuja 

estrutura sem métrica, originária do modernismo, resulta em versos e em 

estrofes irregulares e indeterminadas, transmitindo uma espontaneidade, uma 

autonomia e uma individualidade ao texto. Tal escolha objetivou promover um 

dinamismo na leitura poética e uma diversidade estrutural entre as páginas, 

propondo um paralelo com a temática do livro.  

Para o desenvolvimento dos poemas, atentou-se, ainda, para o processo 

de formação de conceitos em cegos congênitos, explicitado no capítulo anterior, 

bem como para as etapas do desenvolvimento cognitivo, considerando a 

aquisição de novos vocábulos e as associações entre conceitos, relações de 

sinonímia, antonímia e com a adoção de metáforas poéticas, utilizando o 

cotidiano e o repertório infantil como base para uma estruturação rítmica a 

serviço do aprendizado e da cidadania. Para fins de análise breve de sua 

constituição, foram selecionados dois poemas do livro, cuja explicação será 

desenvolvida a seguir.   

A composição abaixo, extraída da página 6, recria um evento cotidiano 

clássico: o despertar de uma criança para um dia de aula. Na primeira estrofe, 

foram trabalhadas relações conceituais de localização - Sol está no céu; de 

definição/ característica - O Sol possui brilho/resplandece, emana calor (toca) e 
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pertence à natureza; e de ação/função - O Sol nasce/desponta, favorece o 

despertar e está relacionado a um evento temporal (nascer do dia/ indicar que já 

amanheceu). Nessa estrofe, também é possível observar as relações de 

sinonímia, favorecidas pela redundância dos termos - desponta/nascente e 

brilho/resplandecente. Tais associações possibilitam a aquisição de novos 

vocábulos e relações conceituais. Na segunda estrofe, há uma correspondência 

com a primeira no quesito temporal (tempo) e na utilização de elementos da 

natureza, presentes no jogo de palavras preguiça-bicho. Nesse contexto, a 

palavra preguiça também se associa ao conceito de sono (sonolento). Por fim, 

na terceira estrofe, observa-se a permanência da temporalidade, marcada pelo 

analogia do levantar do Sol com o despertar da criança. Novamente são 

utilizados marcadores temporais como amanhã, Janeiro, cedo, cinco minutos e 

tempo, de modo a reforçar esses conceitos e a favorecer as relações de 

sinonímia e a aquisição de novos vocábulos. O termo Janeiro, nessa estrofe, 

também representa o período de férias escolares, cuja interpretação dependerá 

do nível de desenvolvimento cognitivo da criança. 

Desponta no céu o Sol nascente 
E o seu brilho resplandecente 

Toca a face e o colchão 
Está na hora de levantar 
Para mais um dia estudar 

Quem precisa de despertador 
Quando tem a natureza a seu favor? 

 
Mas o menino sonolento 

Que entende de preguiça, não de bicho 
Quebra o silêncio com um pedido 

Mais tempo, eu suplico! 
 

Levanta que já é cedo 
E amanhã não é Janeiro 

Não temos tempo a perder 
Cinco minutos vai pedir 

Mas você tem que se vestir 
Sabe bem que tem horário a cumprir 

 
O Menino Duplicado, Aline Aride, p. 6 

 

O segundo poema a ser analisado descreve a relação do menino com o 

seu novo amigo. Nesses termos, observamos logo na primeira estrofe a 

associação do conceito de amigo a um irmão, bem como o conceito de união 

(junção) aos escoteiros, indicando o uso da metáfora ao longo da estrutura. 
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Ainda na primeira estrofe, macarrão também é associado a sua ação/função – 

comer. Na estrofe seguinte, observam-se as relações com o instrumento piano 

que se desenvolvem em: função - tocar, fazer música, embalar um recital, uma 

orquestra ou uma festa; e em descrição/ características do objeto – possui teclas, 

em padrão preto e branco/zebra e as notas dó e mi. Os conceitos música, piano, 

tocar, dó e mi também se inter-relacionam nessa estrofe. Ao tocar com um 

amigo, utiliza-se apenas uma mão, a qual é completada por outra, do 

companheiro. Essa ação é descrita por meio da associação com o personagem 

do folclore brasileiro, Saci, o qual possui apenas um pé. Tal estratégia também 

favorece a contraposição pé-mão e a valorização da cultura nacional, ao mesmo 

tempo em que descreve o instrumento que usamos para tocar (mão). Por fim, 

também se observa a característica do objeto sabão, por meio da associação 

com o verbo deslizar.      

Seu novo amigo era como um irmão 
Faziam de tudo, até comer macarrão 

Eram magros e ligeiros 
E brincavam juntos feito escoteiros 

 
Tocavam o dó e o mi 

No grande piano, feito Saci 
Mas em vez do pé usavam a mão 

Que deslizava como sabão 
Na superfície das teclas zebras 
E enchia de música e de festa 

O recital de uma linda orquestra 
 

O Menino Duplicado, Aline Aride, p. 24 

 

Nesse prisma, os poemas desenvolvidos contribuem significamente para 

o desenvolvimento de conceitos, fornecem dados interpretativos, auxiliam no 

processo cognitivo, no aprendizado e na aquisição de vocábulos e de valores 

morais. Ao retratar a temática da inclusão, principalmente em um cenário tão 

próximo e familiar à criança, os poemas introduzem o exercício da cidadania 

nesses ambientes.  

Desse modo, concluída a etapa de geração de conceitos por meio da 

linguagem, se faz necessário entender o processo de conceituação imagética e 

de associação textual por meio do simbolismo das ilustrações, com destaque 

para as características mais relevantes nos objetos, a fim de favorecer sua rápida 

identificação háptica e visual. A fim de se alcançar tais objetivos, serão descritos 
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e estudados nos capítulos seguintes os recursos multissensoriais, o processo de 

geração de imagens mentais e as ilustrações adaptadas. 

 

7. OS PROCESSOS SENSORIAIS  

 

7.1  A geração de imagens mentais em deficientes visuais 

 

O capítulo 5 apresentou um estudo desenvolvido por Nunes e Lomônaco, 

no qual os conceitos foram organizados de acordo com cinco categorias 

principais: concretos tateáveis, com ampla ou restrita possibilidade de manuseio; 

concretos não tateáveis, cognoscíveis ou não por outros sentidos; e abstratos, 

discorrendo as características mais relevantes dos objetos, determinadas por um 

grupo de crianças cegas congênitas de 8 a 13 anos. Nesse estudo percebemos 

que o canal visual não é determinante para o reconhecimento e para a 

conceituação de objetos, tendo em vista que as informações podem ser geradas 

por meio de outros canais, pela vivência e por diversos outros fatores com grau 

de importância já mencionados.       

Desde o seu nascimento, o ser humano é exposto a uma infinidade de 

imagens, as quais chegam ao seu contato primordialmente pelo canal visual. 

Contudo, apesar da visão consistir no principal meio de acesso às informações 

visuais e à construção de representações do mundo pela criança, a concepção 

da imagem mental não depende apenas desse sentido. O ser humano, ao 

estabelecer interações com o meio, recebe múltiplos estímulos do ambiente, os 

quais são decodificados pelo cérebro, englobando um conjunto de experiências 

decorrentes de vários sentidos. Desse modo, diante da ausência do canal visual, 

a construção de imagens pelas crianças cegas é feita através de outras 

modalidades sensoriais. Os deficientes visuais compreendem o mundo por meio 

da descrição verbal dos objetos, de sua percepção tátil, do olfato e do paladar, 

sendo essencial o encorajamento de outros sentidos, com o intuito de favorecer 

a aquisição de imagens mentais multissensoriais. (MORAIS, 2009) 
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Muitos indivíduos concebem uma falsa concepção de que a visão, sentido 

mais utilizado pelos videntes, é essencial para a vida em sociedade e para o 

desenvolvimento humano, impondo limites ao cidadão cego para atividades 

cognitivas. Todavia, a ausência deste sentido não constitui um impedimento para 

o aprendizado de deficientes visuais. A cegueira constrói caminhos diferenciados 

para a aquisição de conhecimentos, pois promove uma organização sensorial 

distinta. No entanto, a mensagem recebida é a mesma. Enquanto a maior parte 

da obtenção de informações por videntes se dá por via visual, os dados 

adquiridos pelos cegos são obtidos por meio de outros canais sensoriais tais 

como o tato, a audição, o paladar e o olfato, associados às suas experiências e 

aos seus repertórios individuais. (MORAIS, 2009) Tal como reitera Morais: 

(...) a memória humana é capaz de realizar uma grande variedade de 
operações, entre estas, a identificação e classificação de sons, sinais, 
cheiros, gostos e sensações. Portanto, entende-se que a formação da 
imagem mental, não depende somente do sentido da visão, mas 
também, de todas as outras experiências sensoriais provenientes dos 
estímulos que recebemos. No caso da ausência de um dos sentidos, a 
imagem mental é criada por meio dos outros sentidos de percepção. 
(MORAIS, 2009, p. 8) 

 

A audição, além do olfato e do paladar, é um sentido fundamental para a 

concepção de mundo e para a organização espacial do indivíduo cego. Através 

da linguagem sonora, da descrição de objetos e de situações narradas por 

cidadãos videntes, os cegos compreendem fatos não obtidos por meio do 

paladar, do olfato e do tato. Tais evidências descritivas são somadas ao seu 

repertório pessoal, criando uma imagem mental individual. O tato, por exemplo, 

sentido primordial para os cegos, consiste em uma forma mais lenta e sequencial 

de captação de informação. A coleta é fragmentada em partes conforme o 

deficiente percorre o objeto com as mãos e, ao final, os dados são reunidos em 

uma única imagem mental. No entanto, tal circunstância não deve ser entendida 

como uma limitação, posto que esse mesmo princípio sequencial e fragmentado 

também se aplica em filmes e livros para videntes, nos quais as informações 

provenientes do canal visual são divididas em partes e, posteriormente, 

estruturadas em um raciocínio conclusivo. (NUNES e LOMÔNACO, 2008) O 

olfato e o paladar, por sua vez, se inter-relacionam nos alimentos e são 

importantes para reforçar a criação de imagens mentais de alguns objetos.  
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Os estudos realizados pela pesquisadora Diele Morais no Instituto 

Paranaense de Cegos e na Escola de Educação Professor Osny Macedo 

Saldanha, nos anos de 2006 e de 2008, com alunos cegos de nascença ou com 

perda visual tardia, revelaram que a concepção e a representação de imagens 

mentais dependem do tipo de deficiência (baixa visão, cegueira adquirida ou 

cegueira congênita), visto que alunos que possuíam registros visuais, ainda que 

poucos, conservaram a memória imagética de alguns dos objetos, influenciando 

a maneira como representavam as imagens. Desse modo, na elaboração de 

projetos e de imagens para cegos, deve-se considerar a faixa etária para a qual 

estão sendo desenvolvidas as ilustrações, bem como o perfil do deficiente, se é 

cego de nascença ou se possui registros imagéticos, se é portador de baixa 

visão, e o seu nível de acuidade visual. Tais informações permitem direcionar o 

educador para o ensino mais adequado destes alunos e fornece dados ao 

ilustrador e designer na elaboração de projetos para deficientes visuais. 

(MORAIS, 2009) 

A pesquisa de Morais promoveu o aprendizado contínuo de estudo de 

formas e de atribuições de conceitos a cada objeto, desenvolvendo a autonomia 

e favorecendo a construção da visão de mundo pela criança cega, em detrimento 

da “memorização mecânica” das representações bidimensionais dos objetos. Ao 

final da pesquisa, obteve-se êxito com a proposta de criação de ilustrações 

contornadas com as ferramentas táteis. Após estudos com elementos básicos 

do desenho, os alunos conquistaram a autonomia de reconhecer e de 

representar objetos graficamente por meio de seus contornos, compreendendo 

imagens táteis, formas em relevo e desenvolvendo a capacidade de representar 

e de reconhecer até mesmo figuras intangíveis, como uma paisagem.  (MORAIS, 

2009) 

Às vistas desse estudo, pretende-se democratizar o conhecimento e 

destacar os deficientes visuais como indivíduos com potencialidades de 

desenvolverem representações visuais a partir da exploração de suas 

capacidades no âmbito escolar. O docente possui o papel de ensinar a forma e 

de atribuir conceitos aos objetos a fim de que a criança aprenda e entenda suas 

particularidades, desenvolvendo um olhar crítico e individual da peça, o qual 

pode ainda ser motivado pelos significados culturais, sociais e afetivos da 
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vivência da criança. O contexto educacional, nesse sentido, deve estimular 

essas práticas de associação, de modo a capacitar a inserção do deficiente 

visual no contexto educacional junto à crianças videntes. As crianças cegas 

podem desenvolver um nível cognitivo pleno se estimuladas, bem como 

compreender signos visuais e elaborar imagens mentais e físicas. Para tal, basta 

fornecer subsídios às mesmas e o respaldo necessário para que se ampliem 

suas capacidades.    

O acesso do deficiente a imagens por via tátil ainda é um recurso pouco 

explorado, o qual limita o seu conhecimento de mundo e o seu pleno acesso à 

informação, comparado a uma criança vidente. Ainda, ao acreditar que 

determinada dificuldade de aprendizado de uma criança é atribuída à sua 

cegueira, ocorre uma generalização errônea que minimiza as propostas 

pedagógicas do educador. No entanto, assim como o observado em crianças 

videntes, cada indivíduo possui um nível cognitivo e desenvolvimento específico, 

assim como necessidades individuais. Os cegos possuem necessidades de 

adaptação diferenciadas, os quais dependem de como adquiriram a cegueira, do 

seu grau, se são cegos congênitos ou adventícios, do contexto social e familiar 

no qual estão inseridos e de uma série de particularidades que diferem seu ritmo 

de aprendizado dos demais, como qualquer outra criança. (MORAIS, 2009) 

Nesse sentido, os recursos multissensorias constituem poderosas 

ferramentais, as quais permitem ao deficiente desenvolverem imagens mentais 

por meio do estímulo de outros canais sensoriais. Esse exercício também se faz 

útil para o vidente, o qual passa a valorizar e a entender outras características 

relevantes de um mesmo objeto, favorecendo múltiplas camadas de significação 

e de conceituação, em uma atividade lúdica de aprendizagem. 

A implementação de imagens multissensoriais em livros e na vida escolar, 

além de fomentar o lúdico, a criatividade e o estímulo de crianças ao 

aprendizado, possibilita a concepção de relações conceituais ricas, elevando 

suas redes de esquemas para vários níveis de significação. Contudo, para que 

a experiência multissensorial alcance seu fim desejado, se faz necessário um 

estudo para a determinação dos aspectos sensoriais mais relevantes de um 

objeto. Por exemplo, se a criança julga que a forma de um chiclete não é tão 
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relevante para a compreensão, atribuindo uma maior importância ao seu aroma 

ou sabor, é necessário conceber um maior destaque a esses aspectos, caso 

contrário, o infante terá dificuldade em reconhecer o objeto. Portanto, a fim de 

possibilitar o estímulo de outros canais sensoriais de forma efetiva, se faz 

necessário um estudo acerca dos processos e das técnicas de acabamento 

multissensoriais, assunto que será abordado no próximo tópico.  

 

7.2  Técnicas e processos de acabamento sensoriais 

 

A audição, como já descrita no tópico anterior, desempenha papel 

fundamental na construção de imagens mentais por deficientes visuais. No 

entanto, para que seus recursos se adequem ao livro de modo a promover a 

autonomia, a comodidade e a facilitar o processo de leitura do deficiente, foi 

necessário um estudo das possibilidades existentes no mercado, a fim de se 

eleger um sistema que pudesse ser ativado com clareza, através de um simples 

toque.      

Inicialmente, tendo como objetivo apenas o áudio-livro, pensou-se na 

possibilidade de acionamento do som por meio de um sistema presente em 

cartões comemorativos, cujo um simples movimento de abrir a página, resulta 

na liberação do som. Este princípio, apesar de simplório, permitia apenas a 

áudio-descrição e não atribuía autonomia suficiente ao deficiente, visto que não 

poderia ser acionado quando o leitor desejasse. 

    Posteriormente, pensando na necessidade de interatividade e de 

independência do deficiente, foram levantados os cartazes interativos Sound 

Poster (figura 4) e o It’s the Beat (figura 5). No primeiro, o leitor deveria tocar dois 

pontos do pôster, impressos em tinta condutora, a fim de criar uma corrente para 

a produção de som. No segundo, os sensores, também impressos em tinta 

condutora, eram ligados a uma placa de circuito, a qual acionava o som via 

wireless, quando conectados ao Bluetooth, ao iPhone ou ao iPad. Em uma outra 

versão, os produtores intencionavam transformar a superfície do cartaz em alto 

falante, “através do mesmo módulo de circuito eletrônico que permitia a tradução 
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do toque em sons”7. Além desses, o Listening Post, funcionava como uma 

pequena lista de reprodução de músicas sensíveis ao toque, futuramente 

utilizada para a divulgação de shows de banda. Estes impressos forneceram 

importantes diretrizes para o projeto, pois continham a interatividade desejada e 

atribuíam autonomia ao leitor. Contudo, para implementá-lo no livro, era 

necessária uma pesquisa dos tipos de circuitos eletrônicos existentes no 

mercado.     

 

 

Nesse viés, foram pesquisadas placas de arduíno compactas, que não 

necessitassem da utilização de protoboards, a fim de não gerar volume no verso 

do livro, e que pudessem ser combinadas com tintas ou fios condutores sensíveis 

ao toque. Entre elas foram encontradas: a Makey Makey (figura 6) e a Touch 

Board (figura 7), na época em fase de financiamento. A Makey Makey, apesar 

de ser uma placa compacta, necessitava da conexão com um computador e do 

uso de jacarés (cabos com pregadores que se conectam a componentes 

eletrônicos) para se ligar a sensores sensíveis ao toque.  

 

                                                           
7 FLUTURE, Samanta. Cartaz emite som de bateria quando tocado. Disponível em: 

http://www.brainstorm9.com.br/39430/musica/cartaz-emite-som-de-bateria-quando-tocado. Acesso em: 

03 de março de 2015. 

Figura 4:  

Sound 

Poster. 

Fonte: 

Trapped in 

suburbia. 

Figura 5: It’s 

the Beat. 

Fonte: The 

405. 
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Figura 6: Makey Makey. Fonte: Makey Makey 

 

A Touch Board, por sua vez, apresentou um sistema mais completo e 

adequado ao projeto, devido às seguintes características: 

 

 A placa equivale a um Arduíno Leonardo e pode ser alimentada por uma 

bateria LiPo recarregável ou via USB, quando conectada a um 

computador;  

 As baterias LiPo são recarregadas pela própria Touch Board, basta ligá-

la a um computador via USB; 

 A Touch Board possui um sistema de segurança que impede que as 

baterias descarreguem ou carreguem completamente, evitando 

acidentes; 

 O circuito pode funcionar como um sensor de distância, bem como ser 

conectado a qualquer material condutor; 

  A placa é compatível com outros tipos de arduínos e pode ser combinada 

aos seus sistemas, possibilitando múltiplas funcionalidades; 

 Finalmente, a Touch Board vem com 12 eletrodos pré-programados, os 

quais podem ser personalizados através de um micro cartão de memória 

conectado à placa, permitindo a facilidade de uso por educadores e por 

professores. 
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Figura 7: Touch Board e os seus componentes. Fonte: arquivo pessoal. 

 

Desse modo, a placa Touch Board se mostrou como a escolha mais 

adequada para os objetivos deste projeto, agregando praticidade e 

funcionalidade em um mesmo objeto.  

Para a criação de imagens olfativas, optou-se pela implementação de 

recursos de acabamento que possibilitassem a adição de aromas às páginas, 

dada a natureza durável destes sistemas. Entre os mais comuns, destacam-se 

os microencapsulados, cujo aroma contido em microcápsulas libera partículas 

olfativas ao ser friccionado, evitando a perda da fragrância desordenadamente; 

e as películas, mais frequentes em revistas de beleza, nas quais o aroma é 

dispersado pela ascensão da aba plástica. As nomenclaturas mais comuns do 

mercado para esses recursos são: verniz aromático à base d’água, verniz 

aromático U.V., verniz aromático offset e Crystal Scent. Destes, o micro 

encapsulado se mostrou a escolha mais adequada para o projeto, devido à 

impossibilidade de acrescentar atividades que evoquem o paladar, já que os 
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recursos olfativos oferecerão suporte ao resgate da memória do palato, a partir 

da associação com o odor dos alimentos.  

Por fim, deve-se considerar que, ao elaborar uma imagem tátil, se faz 

necessário conhecer as técnicas de acabamento hápticos, as quais vão auxiliar 

na identificação das características físicas do objeto (sua forma e sua textura), 

bem como do cenário no qual está inserido. Entre os processos de acabamento 

que podem ser utilizados para evocar o tato, destacam-se o verniz U.V. 

localizado e o texturizado, o hot-stamping, o relevo seco e o americano, o 

thermoforming, a serigrafia e a impressão 3D. Para cada imagem tátil, há uma 

técnica mais adequada a ser empregada. Portanto, no próximo capítulo, serão 

discriminadas as normas para a elaboração de figuras táteis, os sistemas e suas 

aplicações.   

 

8. ILUSTRAÇÕES ADAPTADAS   

 

8.1  Ilustrações táteis na educação de deficientes visuais 

 

As ilustrações em livros infantis desempenham importância fundamental 

no crescimento e no desenvolvimento de crianças, pois favorecem a sua 

iniciação à leitura ao proporcionarem atrativos que estimulam o leitor desde a 

primeira infância. As imagens adicionam detalhes e humor aos personagens, 

assim como apoiam a narrativa, auxiliam na compreensão do texto e permitem 

um entendimento mais completo do conteúdo. Mesmo o infante não alfabetizado 

é persuadido pelas cores vivas, pelos personagens, pelos cenários e pelas 

situações semelhantes à sua vivência diária, podendo as figuras estimulá-lo 

precocemente no processo de instrução. Desse modo, o livro ilustrado pode 

ampará-lo a preencher as eventuais lacunas entre as palavras que ele consegue 

ler e os vocábulos que o infante ainda não se encontra familiarizado. Ainda, as 

imagens conectam adultos e crianças, propiciando o diálogo por meio de 

comentários, de atividades e de perguntas acerca das ilustrações e da narrativa. 

(WRIGHT, 2008)    
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Nota-se que a maioria dos livros ilustrados no mercado são formulados 

para serem vistos. O público para o qual se destinam inclui majoritariamente 

crianças videntes, dificultando sua exploração por crianças cegas. Para os 

deficientes visuais, resta a escolha de livros unicamente textuais, em Braille, e a 

leitura com a descrição sonora das imagens. Todavia, estas opções se mostram 

insuficientes para despertar a atenção das crianças por longos períodos. Os 

áudio-livros transformam-nas em leitores passivos, desestimulando o processo 

de contato com o exemplar e a leitura de sua narrativa autonomamente, no 

tempo e no ritmo desejados. O Braille, por sua vez, permite exclusivamente a 

exploração textual, limitando as possibilidades de contatos hápticos, a ampliação 

dos esquemas simbólicos e a identificação com os objetos por meio de suas 

formas e texturas. (WRIGHT, 2008) 

Ao não se desenvolverem possibilidades de contato dos deficientes 

visuais com as ilustrações, gera-se uma defasagem no conhecimento, pois não 

são ofertadas condições para que a criança conceba representações simbólicas 

e estabeleça relações bidimensionais com os objetos tridimensionais presentes 

em seu cotidiano. A ausência de imagens e de um trabalho de exploração de 

formas, de texturas e de conteúdo ainda dificulta o desenvolvimento de suas 

habilidades hápticas e mecânicas, assim como o processo de aquisição de 

conceitos. (WRIGHT, 2008) Desse modo, o material, a composição, as formas e 

as texturas são informações preciosas para a elaboração de esquemas 

cognitivos e para a compreensão de conceitos por deficientes individuais. Por 

meio da exploração háptica (tátil) desses recursos, as informações chegam até 

o cérebro, o qual forma imagens mentais e organiza esquemas.      

Diante do exposto, e pensando na necessidade de persuasão, de 

aquisição de conceitos e de repertório, bem como da integração dessas crianças, 

surgiram as caixas de estória e as ilustrações táteis. As primeiras, consistem em 

objetos reais colocados em caixas ou em bolsas que acompanham o livro. Essas, 

apesar de favorecerem o entendimento imediato, através da associação com 

elementos reais em seu tamanho e formas originais, consistem em um recurso 

inserido paralelamente ao livro, o qual atrai a atenção das crianças para o meio 

externo, desviando o foco da narrativa e cumprindo o papel oposto para o qual 

foram designadas. As ilustrações táteis, por outro lado, por estarem fixadas no 
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próprio livro, cumprem a função de aproximar os leitores da narrativa, 

apresentando a mesma importância que as ilustrações convencionais. 

(WRIGHT, 2008)    

Atualmente, existem diversos métodos de representação de objetos 

tridimensionais sob a forma de imagens táteis em um livro, todas culminando na 

análise diversificada das figuras em relevo pelas crianças. Para cada objeto ou 

conceito representado, há uma técnica apropriada a ser empregada. As 

ilustrações táteis podem, então, ser elaboradas com objetos reais ou com parte 

destes fixados na superfície do papel; com plásticos transparentes moldados 

pela técnica thermoforming na matriz desejada; com o processo da serigrafia e 

da impressão 3D; com os recursos de verniz U.V. e total; com o relevo seco e o 

hotstamping; com formas planas, aplicadas artesanalmente às páginas, 

recortadas de tecido, papel e demais texturas; e com o contorno, em alto relevo, 

do formato do objeto. (WRIGHT, 2008) 

É sabido que uma criança pequena apresenta maior facilidade em 

discriminar formas em três dimensões. Posteriormente, conforme vai se 

desenvolvendo, adquire a capacidade de perceber diferentes texturas e 

tamanhos. Crianças com menos de dois anos ou que tiveram pouco contato com 

a exploração háptica manifestam a tendência de ler as figuras utilizando toda a 

superfície da mão, em vez dos dedos, a qual dificulta a percepção de pequenos 

detalhes. Por essa razão, ilustrações táteis que incluam objetos reais ou 

representações tridimensionais são escolhas mais apropriadas para um nível 

inicial, seguidas, em ordem prioritária, das técnicas de thermoforming, da 

impressão 3D, do alto relevo e da serigrafia, da inserção de partes dos objetos, 

da aplicação de texturas e dos contornos. (WRIGHT, 2008)   

Assim, o propósito das reproduções táteis é comunicar uma informação e 

uma ideia. Seus recursos não visam à substituição de uma imagem visual, nem 

o entendimento imediato da figura, visto que retorno instantâneo só é possível 

por meio da visão. As ilustrações táteis, desse modo, atribuem uma nova 

configuração de leitura, apropriada ao deficiente, representando recursos que 

possam ser explorados por partes, os quais, posteriormente, são reunidos em 

uma única imagem mental, como explicitado no capítulo 7. Logo, aprender a 
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interpretar ilustrações táteis é um processo que requer prática, suporte e 

aprendizagem. Portanto, na elaboração de figuras táteis, deve-se considerar 

algumas dificuldades e problemas enfrentados na leitura dessas imagens. 

(WRIGHT, 2008). Como pontua Suzette (p.13-14):  

 

 As ilustrações táteis não permitem a visualização completa e imediata 

como as imagens convencionais. O modo como a criança as enxerga 

depende do tamanho da superfície de suas mãos e de seus dedos. Para 

apreciar os detalhes, ou compreender uma ilustração maior, o infante a 

examina em partes e só depois conecta seus elementos a fim de gerar 

uma imagem completa;  

 As representações bidimensionais de um objeto tridimensional podem 

dificultar a associação imediata entre os dois. Desse modo, a criança 

precisa ser educada a fim de entender os conceitos e as formas gerais do 

objeto. Apresentá-la precocemente à peça e equipará-la à sua 

representação plana pode ajudar a reverter o quadro. A escolha da 

reprodução de imagens e de objetos provenientes de seu cotidiano 

também auxilia a identificação com a figura bidimensional, posto que as 

crianças já possuem um repertório individual, tendo vivenciado um 

contato prévio com o objeto;  

 Ao elaborar ilustrações táteis é preciso apresentar o contexto no qual 

estão inseridas, pois vários objetos, quando simplificados, podem 

apresentar a mesma configuração formal. Por exemplo, uma roda e uma 

bola exibem o mesmo formato se contornadas, confundindo a criança no 

processo cognitivo. Nesse sentido, o texto narrativo possui papel 

fundamental em situá-la na conjuntura do livro;  

 Ao aplicar várias texturas a uma ilustração, deve-se estudar uma 

diversidade háptica, de modo a favorecer a distinção de sensações pela 

criança;   

 Representações menores ou maiores que o objeto real podem intrincar a 

percepção, visto que crianças mais novas não conseguem estabelecer 

uma conexão entre o modelo em outra escala com o componente em 

tamanho real. Assim, recomenda-se preservar as proporções originais na 
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representação do objeto. Em livros ilustrados desenvolvidos para crianças 

maiores, essa informação não se aplica.   

 
 
Diante disso, nota-se que os requisitos para a elaboração de ilustrações 

táteis precisam ser estudados e refletidos de modo a facilitar o processo de 

compreensão e de leitura das figuras. Entre as regras principais discriminadas 

por Suzette, destacam-se (p.15-16):   

 

 Utilizar formas, linhas e texturas heterogêneas e simplificar seu formato, 

de modo a expor apenas os detalhes relevantes para a identificação do 

objeto;  

 Se houver mais de uma ilustração na página, resguardá-la a uma 

distância adequada (1,9 cm) para facilitar o processo de reconhecimento 

individual, porém a um intervalo seguro para ser entendida em conjunto 

com as outras;   

 Evitar a interseção de linhas e, se inevitável, distinguir umas das outras 

para que se entenda o posicionamento espacial dos objetos;  

 Em ilustrações contornadas, recomenda-se a aplicação de uma textura 

em seu interior de modo que a criança saiba discernir o que se encontra 

dentro e fora da ilustração;  

 Se a imagem apresentar um grau de complexidade elevado, com vários 

dados, indica-se a sua divisão em duas ou mais figuras para não 

sobrecarregar a criança com muitas informações, ou a adição gradual dos 

elementos a cada página até completar a ilustração.  

 
Ainda, de acordo com as orientações do setor de baixa visão do Instituto 

Benjamin Constant, as ilustrações devem apresentar figuras simples e com 

poucos detalhes, contornos espessos e bem definidos, bem como o contraste 

com o fundo, através da utilização de cores vivas. Desse modo, todas as 

ilustrações presentes no livro, apresentarão essa configuração e as 

contraposições de cores serão determinadas com base na tabela de legibilidade 

entre tipografia e fundo (figuras 8 e 9), usada em projetos de sinalização, na qual, 

através do cálculo do valor mais alto e mais baixo de contraste entre duas cores, 
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determina a melhor visibilidade para os projetos gráficos, o qual não pode ser 

inferior a setenta (70).  

 

Dessa maneira, a elaboração de imagens táteis é um processo que requer 

estudo e experimentação com crianças deficientes. Se o infante não obtém êxito 

em associar os elementos imagéticos ao texto, as figuras tendem a se tornar 

meros ornamentos sem significado. Examinar a criança, verificando sua vivência 

de mundo, experiências e repertórios pessoais são atitudes essenciais para o 

sucesso das ilustrações. Por sua vez, a ausência de contato com o objeto 

representado, pode dificultar o reconhecimento e a identificação de suas 

Figuras 8 e 9: ARTHUR & PASSINI – Wayfiding. Fonte: Design Work Plan. 
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particularidades, sendo aconselhável uma apresentação da peça real 

equiparada à sua representação bidimensional para que a criança adquira 

repertório e consiga reconhecer as semelhanças entre elas antes da elaboração 

da arte final. Ainda, é preciso considerar a característica mais relevante para a 

criança no contato com o objeto: textura, forma ou tamanho. Tais informações 

amparam o designer na confecção de ilustrações táteis e na eleição da melhor 

técnica a ser empregada. Se bem aplicadas, ajudam a resgatar traços da 

memória e a favorecer a rápida identificação dos objetos. Também cabe verificar 

se a criança possui habilidades de reconhecer diferentes texturas e formas. 

Logo, a colaboração do público-alvo ajuda a minimizar eventuais problemas 

cognitivos e a construir ilustrações com significado. (WRIGHT, 2008) 

Ademais, considerar os aspectos do texto e as partes mais relevantes da 

narrativa fornece diretrizes para a produção de ilustrações táteis. Por isso, o texto 

deve atuar junto com a imagem, proporcionando dados para a identificação e 

para a descrição de suas particularidades. Uma imagem sem texto pode não 

cumprir sua função pela ausência de contexto. Cabe considerar, contudo, que 

estórias de fantasia, por não constituírem parte da vivência diária da criança, 

apresentam maiores dificuldades em serem ilustradas, em virtude da 

intangibilidade do universo fantástico. (WRIGHT, 2008) Dessa forma, ao final da 

execução das ilustrações, é importante experimentá-las como uma criança cega 

e averiguar com grupos de crianças deficientes os acertos e os erros, bem como 

considerar a reação e os comentários das crianças a cada imagem, modificando 

possíveis falhas ao final do processo.  

Em suma, conhecer as técnicas e as ferramentas necessárias para a 

elaboração de ilustrações táteis é fundamental na confecção de imagens para 

crianças deficientes. Eleger a melhor maneira de elaborá-las é papel do designer 

e pode ser pensado em conjunto com crianças e adultos. Para cada tipo de 

representação, cabe a utilização de um recurso diferente. Assim, é importante 

examinar as imagens individualmente, baseando-se nas características mais 

marcantes do objeto, que suscitem na criança o resgate da memória social, 

afetiva e cultural. Desse modo, é possível a elaboração de ilustrações com 

significado e que cumpram com o real papel a qual foram destinadas: promulgar 

o hábito da leitura, oferecer oportunidades a todas as crianças e fortalecer os 
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sistemas cognitivos, edificando o ensino e as oportunidades sociais e culturais. 

Para tal, é necessário antes conhecer as técnicas, a fim de selecionar a que 

melhor se adequa ao projeto, assunto que será abordado no próximo tópico.  

 

8.2  Figuras táteis em livros adaptados 

 

Os avanços tecnológicos possibilitaram a implementação de diversos 

recursos em livros adaptados, favorecendo a criação de ilustrações adaptadas 

de forma artesanal ou industrial, a depender da demanda e do destino do projeto. 

De modo a eleger a melhor técnica a ser empregada nas imagens, se faz 

necessário conhecer todos os processos já utilizados na confecção de livros 

adaptados, tomando como base, as publicações em livrarias, as sob 

encomenda, e o acervo presente na biblioteca do Instituto Benjamin Constant. 

Apesar de possuírem recursos táteis, todos os livros encontrados na 

Livraria Malasartes e na Livraria da Travessa são destinados a crianças videntes. 

Os recortes táteis (figura 10), implementados pela adição de texturas entre 

blocos, favorecem um primeiro contato com a exploração háptica e com a 

identificação de partes do objeto ou de um animal, objetivando, por conseguinte, 

o entretenimento de jovens leitores. Esse método, similar ao recorte e colagem 

artesanal de texturas em papel, pode ser integrado com sucesso em publicações 

para deficientes visuais, garantindo uma maior fidelidade com a textura original. 

Figura 10: Livro O Peixinho. Fonte: arquivo pessoal. 
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Na maioria dos exemplares adaptados, notou-se a presença de uma 

impressão em pontos (figura 11), semelhante ao Braille, porém aplicada às 

ilustrações, a qual pode ser obtida por meio de impressoras especializadas 

nesse processo, como a Tiger Pro Embosser, que processa as imagens em uma 

sequência de pontos. Esse recurso, por ser semelhante ao Braille, pode atrair 

crianças pela familiaridade com o sistema, contudo, gera relevo no verso, 

prejudicando a informação subsequente, e não permite que sejam trabalhadas 

as texturas inerentes aos objetos.    

 

 
Figura 11: Livro Um mundinho para todos. Fonte: arquivo pessoal. 

 

Alguns métodos gráficos, como o relevo seco e o americano, atuam como 

um sistema similar à impressão em pontos, porém, com a substituição por linhas 

e figuras sólidas. O verniz U.V. localizado (figura 12) e o hot stamping (figura 13) 

funcionam como recursos adicionais à impressão de ilustrações adaptadas e não 

substituem as técnicas tradicionais. O thermoforming (figura 14), cujo processo 

molda termicamente o plástico, através da adição de calor, constitui uma técnica 

pouco empregada nacionalmente e possui resultados similares à impressão 3D, 

permitindo a exploração tridimensional do objeto, sem adição de texturas.        
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Diante da impossilidade de uso dos recursos de gráficas, muitos 

educadores e responsáveis recorrem ao uso de métodos artesanais, entre os 

quais destacam-se as colagens de partes de objetos (figura 15), miniaturas ou 

fragmentos, e de texturas, bem como a aplicação de colas e pastas para relevo. 

Todos esses métodos mais econômicos possibilitam a compreensão de texturas 

Figuras 12 e 13, respectivamente: Verniz U.V. localizado e hot stamping 

holográfico. Fonte: arquivo pessoal. 
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e aspectos formais do objeto, contudo, dada à sua natureza artesanal, não 

funcionam para publicações em grandes tiragens.    

 
Figura 14: Thermoforming em superfície plástica. Fonte: American Printing House for the Blind.   

 

 

Figura 15: Livros artesanais da biblioteca do Instituto Benjamin Constant. Fonte: arquivo 

pessoal. 

 

Ainda pouco usual, o mercado de impressões 3D em publicações (figura 

16), favorece a inclusão de imagens com o aspecto estrutural similar a objetos 

reais. A partir do mapeamento 3D, propiciado por um programa de modelagem 

tridimensional, são enviadas informações para a impressora, que gera imagens 

em três dimensões. Esse método, apesar de possibilitar a exploração 

tridimensional das ilustrações, não permite implementar diferentes texturas aos 

objetos. Outro método similar, ainda não aplicado em livros, é a caneta 3Doodler 
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(figura 17), a qual pode integrar-se futuramente às técnicas de impressão 

artesanal e ao ensino do desenho para deficientes visuais.  

 
       Figuras 16 e 17, respectivamente. Fonte: News week e The 3Doodler. 

 

Por sua vez, a serigrafia (figura 18), empregada com uma frequência 

média em ilustrações táteis, atende tanto à adição de texturas (tradicionais e 

efeitos especiais de flocagem e puff), quanto ao acréscimo de relevo e de 

contorno. Dependendo da preparação da tela, o realce pode alcançar vários 
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níveis de sensibilidade. Embora não possibilite a exploração tridimensional de 

uma impressão 3D ou da colagem de partes de objetos, a riqueza de 

possibilidades gráficas torna o método a escolha mais adequada para um projeto 

que visa à formação de conceitos e à aquisição de esquemas sensoriais em 

grandes tiragens.  

 
Figura 18: Efeito flocagem e relevo. Livro Adélia Esquecida. Fonte: arquivo pessoal. 
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Determinado o sistema a ser aplicado nas ilustrações táteis, resta 

conhecer as demais escolhas técnicas que irão compor a estrutura do livro, as 

quais serão discriminadas no próximo capítulo.  

 

9. DESENVOLVIMENTO PROJETUAL  

 

9.1  O texto em tinta 

 

Entende-se por deficiência visual a ausência total (congênita ou adquirida) 

e parcial da visão. Nos casos de cegueira, o indivíduo apresenta um quadro de 

perda total ou quase totalitária do canal visual, o que o faz necessitar do Sistema 

Braille como ferramenta de escrita e de leitura. Em contrapartida, nos casos de 

baixa visão ou visão subnormal, há um “comprometimento do funcionamento 

visual dos olhos”, o qual se mostra irreversível com os tratamentos e as 

correções. Nestes casos, os indivíduos necessitam de recursos de ampliação 

textual, os quais podem ser alcançados através do aumento do corpo da 

tipografia ou por meio do uso de lupas e lentes de ampliação. (Fundação Dorina)        

Para projetos envolvendo crianças com baixa visão, a escolha de uma 

família tipográfica adequada é fundamental para garantir a legibilidade dos 

impressos. Dessa forma, as crianças conseguem visualizar com clareza as 

informações, sem depender do uso de lentes de aumento ou de uma 

aproximação extrema com o objeto. Além disso, a tipografia pode proporcionar 

uma leitura prazerosa, sem esforço, ao apresentar um desenho amigável para a 

criança. 

Reconhecendo a necessidade de atender os interesses dos infantes, 

Rosemary Sassoon, especialista na escrita à mão infantil, avaliou a percepção 

dos mirins aos desenhos de letras e aos espaçamentos diversificados, em um 

estudo realizado em 1993, desenvolvendo, a partir dos resultados obtidos, uma 

tipografia própria para ser utilizada por crianças que estão iniciando a 

alfabetização e a escrita, a tipografia Sassoon. 
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O desenho de letras da tipografia Sassoon é pregnante, pois possui 

contornos amigáveis, inclui opções de caracteres diferenciados para uma 

mesma letra e apresenta descendentes e ascendentes prolongadas, as quais 

facilitam a leitura por crianças disléxicas; característica que reforça o seu 

emprego em projetos destinados a infantes com baixa visão. Desse modo, a 

tipografia Sassoon (figura 19) se colocou como a escolha mais acertada para 

compor o corpo dos poemas, dada a necessidade de fácil distinção e leitura dos 

caracteres em uma estrutura textual mais extensa. A tipografia Sassoon ainda 

conta com uma série de opções, são elas: Sassoon Sans, Sassoon Sans Slope, 

Sassoon Infant, Sassoon Book, Sassoon Felt, Sassoon Montessori, Sassoon 

Sans Jolly Digraphs, Sassoon Linked, Sassoon Joined e Sassoon Pen. 

 

 

 

 

 

Figura 19: Sassoon Primary. Fonte: Identifont 

Ainda considerando os aspectos lúdicos e atrativos do desenho de 

caracteres, optou-se pela predileção de uma tipografia divertida para a capa da 

publicação, de modo a estimular as crianças e a atraí-las em um primeiro 

contato. Para tal, foi escolhida a tipografia Jinxed (figura 20), com a combinação 

de letras em caixas alta e baixa e arranjo dos caracteres por rotação. Somando-

se a isso, a letra “i” foi repetida, como na escrita em algarismos romanos, a fim 

de fazer alusão ao título (figura 21).  
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A fim de diferenciar as onomatopeias do texto, visto que as mesmas 

constituem recursos de apoio aos sistemas sonoros das imagens, selecionou-se 

a tipografia Mexe (figura 22), com propósitos lúdicos, porém com o desenho 

natural de maior peso. A espessura mais avantajada permite que a tipografia 

acompanhe o desenho e o significado do contexto da imagem, sem perder sua 

legibilidade com o recurso de distorção dos caracteres.  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 20: Jinxed. Fonte: Identifont. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 21: Logo. Fonte: da autora. 
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Figura 22: Mexe. Fonte: Rodrigo Type. 

 

Segundo as orientações do Instituto Benjamin Constant para a adaptação 

de textos didáticos para alunos com baixa visão, recomenda-se a utilização de 

uma tipografia legível em corpo vinte e quatro (24 pt) e em negrito, com 

espaçamento entre letras e palavras padrão e entrelinha de um e meio (1,5 cm). 

Ainda, de acordo com Natalie Barraga (apud IBC), pioneira nos estudos da baixa 

visão e na proposição de métodos de eficiência visual, é aconselhável a 

utilização de trinta e nove (39) caracteres por linha. 

Findas as escolhas tipográficas para o texto em tinta, segue-se com o 

estudo do sistema utilizado por indivíduos cegos, o Sistema Braille, assunto que 

será abordado no próximo tópico.  

 

9.2  O Sistema Braille 

 

O Sistema Braille, aperfeiçoado por Louis Braille, é um sistema de escrita 

e de leitura tátil para cegos, o qual possibilita a composição de 64 sinais, entre 

eles pontuação, números, sinais e notas musicais, a partir da combinação de 6 

pontos (cela) em relevo, dispostos em duas colunas verticais e paralelas de três 

pontos cada, os quais são numerados e organizados de um a seis, começando 

pela fileira superior esquerda, de cima para baixo, e retornado na superior direita 

também de cima para baixo, completando a sequência.  (COELHO, 2005)    
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O Sistema Braille ainda possui três graus. O primeiro corresponde à 

escrita por extenso de cada caractere, o segundo compreende as formas 

abreviadas e o terceiro diz respeito a um conjunto de abreviaturas mais 

complexas, as quais exigem um grande conhecimento da língua. A escrita à mão 

é feita da direita para a esquerda utilizando uma prancha tradicional com reglete 

(figura 23), ou da esquerda para a direita com uma reglete positiva (figura 24). 

Durante esse processo, o deficiente marca a superfície do papel utilizando uma 

ferramenta denominada punção, a qual cria um relevo sensível ao toque. Devido 

ao grande uso do tato para a leitura de textos e para a compreensão de objetos, 

esse sentido acaba se desenvolvendo mais no deficiente. (COELHO, 2005)  

 
Figura 23 e 24: reglete tradicional e reglete positiva. Fonte: Lia Mara e UNESP, 

respectivamente. 

 

Além da escrita à mão, existem outras técnicas que possibilitam a 

impressão Braille em pequenos artigos e publicações. A datilografia por uma 

máquina de escrita manual mecânica é uma delas e permite ao próprio deficiente 

escrever textos mais extensos com mais agilidade. A máquina Perkis, cujo 

teclado é composto por nove teclas, pode ser utilizada para este fim. Em maior 

escala, deve-se optar pela impressão Braille computadorizada, permitindo a 

impressão de textos transcritos no computador através de uma “porta serial ou 

paralela” que perfura o papel, produzindo relevo. Por fim, ainda pouco difundido 

no mercado, encontra-se o sistema Braille.BR®, patenteado pela designer 

Wanda Gomes, cujo processo utiliza a técnica da serigrafia, gerando relevo 

transparente e permitindo sua impressão em qualquer substrato. Outras 

vantagens desse sistema são: não cede à pressão dos dedos, possui vida útil 

longa, não danifica a impressão nem o substrato, não perfura o papel e não gera 
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relevo no verso, favorecendo o seu emprego em impressos inclusivos que 

necessitam preservar a autonomia da tipografia e das imagens para a leitura por 

videntes. Em virtude dessas características, o Braille.BR® (figura 25) foi a 

técnica de impressão escolhida a fim de se alcançar os objetivos deste projeto, 

a qual será simulada manualmente por meio de tintas em relevo transparente.  

 
Figura 25: Braille.BR®. Fonte: arquivo pessoal e Efeito Visual Serigrafia, respectivamente. 
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De modo a possibilitar a confecção de materiais adaptados por videntes, 

diversos aplicativos e programas de transcrição em Braille foram criados. Entre 

eles destacam-se: o Braille Fácil e o Braille Translator (versão estrangeira), os 

quais transcrevem textos em alfabeto convencional para a escrita Braille e os 

enviam para uma impressora Braille computadorizada. Contudo, para este 

projeto, optou-se pela utilização da fonte Marburg Medium Braille, a qual efetua 

a transcrição simultaneamente à escrita em qualquer software. A revisão foi feita 

manualmente com o auxílio de uma tabela contendo o alfabeto em Braille e 

ajustada de acordo com as orientações do Instituto Benjamin Constant e da 

Secretaria Especial de Educação. Abaixo, na figura 26, é possível visualizar os 

principais caracteres do alfabeto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 26: Alfabeto Braille. Fonte: Brainly. 

 

Seguindo as orientações do Ministério da Educação/ Secretaria Especial 

de Educação, a transcrição dos versos da poesia deve respeitar a diagramação 

do texto em tinta e ser iniciada na margem estabelecida para o projeto, com a 

linha Braille contendo até quarenta (40) celas e a folha Braille comportando até, 

no máximo, vinte e nove (29) linhas. No próximo tópico, serão discriminadas as 

demais especificações técnicas e projetuais inerentes à estrutura do livro.  
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9.3  Especificações técnicas e projetuais 

 

9.3.1 Formato do livro 

 

A determinação do formato do livro considerou as dimensões mais usuais 

no mercado de livros infantis, o aproveitamento de papel no processo de 

impressão e a melhor adequação do texto em tinta e em Braille. Desse modo, 

optou-se pelo formato 23 x 31 cm (fechado) e 46 x 31 cm (aberto), o qual permite 

um aproveitamento total do papel (resma: 66 x 96cm) e configura uma dimensão 

habitual no design de livros infantis.   

A publicação apresenta um total de 16 poemas e 19 ilustrações, incluindo 

nesse cálculo 3 do glossário ilustrado, e um total de 48 páginas, as quais podem 

ser impressas em 3 cadernos de 16 páginas, com encadernação em capa dura, 

costurada ou em hot melt. Estes acabamentos visam a prolongar a vida útil do 

impresso, o qual pretende ser utilizado por diversas crianças. Para fins deste 

projeto, optou-se pela montagem manual do protótipo em capa dura, conforme 

as imagens em anexo encontradas ao final desta monografia.   

 

9.3.2. Diagramação 

 

A diagramação dispõe o texto e as imagens em páginas distintas, de modo 

a evitar o conflito de informações e a criar um padrão de fácil assimilação tátil 

para o não-vidente. A fim de conferir ritmo a essa regra, foi utilizada uma 

disposição intercalada entre as ilustrações, salvo na ilustração da página 27, a 

qual se comportou melhor na página à direita. Devido à temática inclusiva do 

livro e à autonomia espacial das ilustrações e dos versos livres, optou-se pela 

adequação do texto centralizado à página, de modo a padronizar sua posição 

sem, contudo, perder a essência das imagens e do texto. A disposição do Braille, 

no entanto, será adequada às normas do Ministério da Educação e iniciada na 

margem estabelecida para o projeto. Nas figuras abaixo, é possível atestar as 

informações descritas:   
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Figura 27: Margem braille a 2,5 cm do topo, seguindo a orientação da margem esquerda do 

texto em tinta. Fonte: da autora. 
 

 

9.3.3. Espelho 

 

No espelho (figura 28) abaixo são descritos os recursos sonoros, olfativos 

e táteis da publicação, bem como a disposição dos poemas e das páginas.  

No próximo capítulo, será discriminado todo o processo de trabalho que 

levou à concepção do livro, bem como as demais diretrizes estipuladas para o 

projeto gráfico.  
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Figura 28: Espelho. Fonte: da autora. 
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10. METODOLOGIA        

 

O projeto se iniciou com a coleta de dados bibliográficos obtidos a partir 

da leitura e do fichamento de pesquisas já elaboradas com crianças deficientes 

visuais e videntes, fornecendo as primeiras diretrizes projetuais para o 

conhecimento do público-alvo e dos processos educacionais e interacionais na 

educação de crianças, analisando os resultados positivos e negativos gerados 

por pesquisas com uma pequena amostragem de grupos de alunos nas escolas 

e nos institutos. Entre os principais estudos, destacaram-se os de Anna Paula 

Coelho, Diele de Morais, Sylvia Nunes e José Lomônaco e o guia para 

desenvolvimento de ilustrações táteis, discriminados ao longo desta pesquisa. 

Posteriormente, seguiu-se com o exame do repertório de livros 

paradidáticos ilustrados infantis, de modo a compreender a temática das 

publicações para crianças e o estilo das imagens para as diversas faixas etárias. 

Após a pesquisa virtual, foram visitadas duas livrarias: o setor de livros infantis 

da Livraria da Travessa, em Botafogo, e a livraria Malasartes, especializada em 

literatura infantil, no shopping da Gávea, tendo sido encontrado um único 

exemplar em Braille apenas na primeira. Nesse primeiro contato, notou-se que 

os livros infantis eram, em sua maioria, livros blocos e contavam com recursos 

interativos como janelas, marcadores e texturas a fim de estimular a interação 

entre crianças, despertar a criatividade e a imaginação. Tais recursos, ainda, 

atuavam como um incentivo à leitura e ao conhecimento. Na Livraria Malasartes, 

também foram encontrados livros de pano, com encaixes de EVA, com jogo da 

memória e com quebra-cabeça, e livros impermeáveis, próprios para a leitura 

durante o banho. Desse modo, foi possível observar os diversos recursos 

empregados para atrair as crianças, cujas opções eram ilimitadas. Cumpre 

ressaltar que a maioria dos títulos pesquisados se baseavam em soluções 

lúdicas que estimulavam a interação interpessoal e o intercâmbio de 

experiências. 

Dada a necessidade de contato com livros inclusivos e em Braille, 

primeiramente foi encomendado um exemplar da coleção Adélia (Adélia 

Esquecida) via e-mail enviado à autora, e, posteriormente, adquirido o único 
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título inclusivo da Livraria da Travessa (Um Mundinho para Todos). Além disso, 

foi feita uma visita à biblioteca do Instituto Benjamin Constant a fim de conhecer 

os exemplares que constavam no acervo. Na visita, observou-se que a biblioteca 

do Instituto Benjamin Constant contava com uma variedade de títulos de 

literatura nacional e internacional direcionados a crianças de várias idades, 

cegas e com baixa visão. Contudo, grande parte dos livros adaptados para 

crianças cegas não possuía imagens. Mesmo os quadrinhos da Turma da 

Mônica e do Ziraldo eram apenas narrativas transcritas em Braille, sem o recurso 

visual. A professora do IBC, presente na biblioteca, selecionou três livros com 

imagens hápticas: um artesanal, produzido a partir da colagem de objetos 

tridimensionais, um da Coleção Adélia (Adélia Cozinheira), e um terceiro com 

imagens táteis geradas por meio da técnica de contorno de pontos semelhante 

ao Braille. Entre os demais livros constituintes da biblioteca, destacam-se os dos 

autores: Monteiro Lobato, Clarice Lispector, Joaquim Manuel de Macedo, 

Mauricio de Sousa, Ziraldo, Thalita Rebouças, J.K. Rowling, além de livros 

didáticos. 

Após a coleta de referências visuais e de recursos gráficos somados aos 

conhecimentos teóricos, prosseguiu-se com o desenvolvimento textual da 

narrativa, adequada à faixa etária determinada, a partir de um trabalho de 

pesquisa e de análise da estrutura textual dos poemas dos principalmente 

autores infantis brasileiros, entre os quais destacaram-se Cecília Meireles, com 

o livro Ou Isto ou Aquilo, e Vinícius de Moraes, com o título A Arca de Noé, 

analisados no capítulo 05.     

Durante o desenvolvimento textual foram levantadas quatro opções de 

histórias; destas, duas foram elaboradas para posterior definição da mais 

adequada à temática de inclusão do projeto, à formação de conceitos e à faixa 

etária. São elas: O Menino Duplicado, com uma narrativa mais extensa, cuja 

temática visa à integração de crianças, à aceitação, à inclusão, ao respeito ao 

próximo e ao autoconhecimento; e Cânticos Livres, com pequenas narrativas de 

situações do cotidiano; alguns também pregavam a inclusão, porém, 

majoritariamente, eram poesias com temáticas mistas. Abaixo, seguem os 

trechos de cada uma delas: 



87 
 

 

Poesia III 
 

No caminho sempre há gente  
Uns de calça, outros de saia  

Sorridentes e alguns sem dente  
Cabelos curtos ou como os de Soraia  

Extensos fios de samambaia 
 

Futuros jogadores de basquete  
Com seus longos braços e pernas  

Sentam-se ao lado de meninos pequenos  
E conversam juntos mascando chiclete 

 
Nessa escola não há isto ou aquilo  

Há quem você quiser ser  
E pode ficar tranquilo  
Só precisa escolher! 

 
O Menino Duplicado,  Aline Aride, 2014 

 
 

Poesia XIII 
 

Cansado de brincar igual  
Viu que não seria mal  
Não fazer o habitual  

E ter com gente diferente  
Brincadeiras de gostos divergentes 

 
Frederico pulava amarelinha  

Mas também gostava de jogar uma bolinha  
Ana brincava de boneca  

Enquanto lançava uma peteca 
 

Ricardo corria lentamente  
Mas seus amigos esperavam pacientemente  

Viviane não tinha um braço  
Mas sabia dar um caloroso abraço 

 
O Menino Duplicado,  Aline Aride, 2014 

 
 

Rasante, o cachorrinho falante 
 

No meu livro quero escrever 
E para todos vou ler 
A estória do Rasante 

Meu cachorrinho falante 
 

Ele não é igual aos outros 
Talvez uma coisa ou outra 

Tem o pelo macio 
E o focinho molhadinho 

Não é grande, é pequeno 
E quando dorme, sereno 

Lambe o travesseiro 
Mas quando acorda 

Haja corda 
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Para segurar 
Sua vontade brincar 

 
Quando chega à noitinha 

Vem andando devagarzinho 
E fala baixinho no ouvido: 

Boa noite, meu amigo! 
 

Meu cachorrinho falante 
Tem a presença aconchegante 

E torna todo dia 
Muito mais apaixonante 

Cânticos Livres, Aline Aride, 2014 

No poema abaixo é possível visualizar a alternativa inclusiva dos 14 

poemas desenvolvidos para esta opção de livro. 

 

Amor de irmão 
 

Leão e camaleão  
Eram dois irmãos  

De espécies diferentes  
E de pais presentes   

 
Leão era filho de adoção  

Já camaleão era filho de criação  
Ambos da mesma filiação   

 
Camaleão toda hora   

Queria a aparência mudar  
Já o Leão estava contente   
Com a forma como estava   

 
Leão tinha o pelo macio  
E era um grande felino  

Camaleão tinha a pele fria  
E mudava da noite para o dia  

  
Certo dia na vontade  

De se adaptar à realidade  
De que irmãos devem ser iguais  

Camaleão resolveu sua pele mudar  
Para mais próximo ao seu irmão ficar   

O leão compreendeu a intenção  
Mas disse que não precisava disso não  

Porque para ser irmão  
Só precisa de um coração   
Repleto de amor fraternal  

Que bata igual 
 

Cânticos  Livres, Aline Aride, 2014 
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Como já levantado no capítulo 06, optou-se por seguir a estrutura 

narrativa mais extensa, na qual a temática da inclusão se desenvolvia por todo 

o livro, garantindo um maior estímulo e identificação de jovens leitores. Na 

imagem abaixo, figura 29, seguem os rascunhos das ideias levantadas. 

 
Figura 29: Desenvolvimento textual. Fonte: da autora. 

 

Paralelamente, foram elaborados mapas mentais segundo as orientações 

presentes no livro Intuição, ação, criação, da designer Ellen Lupton, para a 

definição dos títulos das publicações. As tentativas para O Menino Duplicado 

não foram eficientes, dado que os títulos testados já existiam. Então, optou-se 

por manter-se o título original, levantado sem o processo dos mapas mentais, 

visto que preservava a figura do menino, personagem principal, ao mesmo tempo 

em que estabelecia relações com a funcionalidade do espelho. Abaixo, seguem 

os rascunhos das ideias geradas (figura 30):  
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Figura 30: 
Geração de ideias 
para o título. 
Fonte: da autora. 

 

 

 

 

 

 

  

 

Posteriormente ao desenvolvimento dos poemas, seguiu-se com a análise 

de referências imagéticas de livros inclusivos, Um Mundinho para Todos e a 

Adélia Esquecida, e de ilustrações com traços simples, porém pregnantes, tais 

como Pequeno 1 (figura 31) e Eu sei um montão de coisas (figura 32), ambos de 

Ann e Paul Rand. Pontuando a importância de representar as imagens de forma 

simples, com poucos elementos em seu entorno, porém mantendo as 

características para a sua identificação, pequenos detalhes foram excluídos, pois 

não seriam vistos por crianças com baixa visão e haveria dificuldade de serem 

capturados via tato com precisão. Também não foram desenvolvidos 

personagens, pois o foco da narrativa é a geração de conceitos. Constatou-se, 

ainda, que ao se elaborarem personagens, conferem-se características físicas 

as quais deveriam permanecer indeterminadas, a fim de que todos pudessem se 

identificar com o menino e com os seus amigos. Assim, em cada página um 

objeto relevante ao contexto era destacado. Por conseguinte, optou-se também 

por evidenciar o vocábulo, a fim de estabelecer relações entre a palavra escrita 

e a sua correspondência imagética. Esse destaque foi feito por meio de um 

retângulo contornado com 2 cm de espessura, o qual se mostrou a maneira mais 

eficaz de isolar o vocábulo sem comprometer a leitura dos demais. Para a 

equivalência em Braille, será traçada uma linha em relevo abaixo da palavra.   
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Figuras 33 e 34, respectivamente: Testes malsucedidos com outras 
técnicas. Fonte: arquivo pessoal. 

 

 

 
Figuras 31 e 32, respectivamente. Fonte: arquivo pessoal. 

 

Inicialmente, tendo como base o trabalho desenvolvido por Ingrid 

Bellinghausen, no livro um Mundinho para Todos, buscou-se estabelecer um 

paralelo com a forma como os cegos ilustravam, e evocar, visualmente, a 

sensação de tridimensionalidade (figura 33). No livro, a ilustradora não-vidente 

desenvolveu todas as imagens por meio do recorte de papel colorido. Contudo, 

dada a complexidade do trabalho e o pouco ganho para os cegos, que não 

poderiam disfrutar da tridimensionalidade por via tátil, optou-se por seguir uma 

outra direção.  
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Também foram elaborados testes com aquarela (figura 34), acreditando-

se que as pinceladas da tinta se relacionavam a leveza da poesia. Contudo, essa 

técnica se mostrou pouco pregnante para ser visualizada por crianças com baixa 

visão, pois as aguadas e pinceladas não possuíam contornos e formas bem 

definidas. 

Por fim, optou-se por desenvolver as ilustrações digitalmente, através de 

técnicas de vetorização e de aplicação de texturas. As ilustrações foram 

desenhadas à mão (figura 35), depois digitalizadas e transferidas para o 

computador para a aplicação de cores e de formas. As figuras ainda sofreram 

algumas revisões, de modo a se padronizar seus contornos. Também foram 

desenvolvidas três páginas duplas de glossário a fim de expandir o desempenho 

cognitivo. 

 

 
Figura 35: Rascunhos das ilustrações. Fonte: da autora. 
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Figura 36: Ilustração finalizada. Fonte: da autora. 

 

 
Figura 37: Ilustração finalizada. Fonte: da autora. 
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Figura 38: Glossário ilustrado e sonoro. Fonte: da autora. 

 
 

 
Figura 39: Capa do glossário. Fonte: da autora. 
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Para os recursos multissensoriais já citados, optou-se por trabalhar com 

a placa em Arduíno Leonardo, a Touch Board, com a adição de fios (cordas de 

violão desencapadas) e tinta condutoras (figura 40) nas ilustrações. A tinta, na 

cor preta, é atóxica e à base d’água, não oferecendo nenhum risco às crianças. 

Por se tratar de um pigmento escuro, o mesmo foi aplicado atrás da ilustração, 

de modo a não comprometer a seleção de cores, porém mantendo a 

sensibilidade ao toque. Os fios condutores, mais resistentes, auxiliam a 

condução do som das ilustrações até a placa, contida no verso do livro. Para a 

alimentação da placa, foi utilizada uma bateria LiPo de 3,7 v e 1800 mah, a qual 

pode ser recarregada pela própria Touch Board. Quanto à sonorização, foram 

utilizados dois alto-falantes mini, de 8ohms e 0.5W, com potência de som 

regulável (figura 41). A placa também conta com um botão liga-desliga que pode 

ser acionado pelo responsável ou educador, quando desejado.    

 

 
Figura 40: Frasco e tubo de tinta condutora. Fonte: arquivo pessoal. 
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Figura 41: Alto-falantes. Fonte: arquivo pessoal. 

 

 
Figura 42: Estêncil para aplicação da tinta. Fonte: arquivo pessoal. 
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Quanto à adição de odor nas duas páginas do livro, foram utilizados 

vernizes aromáticos micro encapsulados no aroma tutti-frutti para a ilustração do 

chiclete, e na essência de maçã, para a figura do glossário, ambos aplicados 

com o auxílio da serigrafia. Por fim, em relação aos recursos hápticos, foram 

confeccionadas cerca de quarenta matrizes serigráficas com gravação em 

relevo, para a aplicação do Braille, e em solvente para o uso de tintas U.V. fosca, 

brilho, hot-stamping e lixa, aliadas ao uso de tintas para trabalhos artesanais em 

alto relevo, com efeito puff e flocagem, pintadas manualmente ou com o auxílio 

de um estêncil caseiro. Nas matrizes em relevo, foi utilizado um total de oito 

camadas de emulsão a fim de se alcançar o efeito Braille desejado.       

 

 
Figuras 43: Telas serigráficas (gravação relevo e solvente). Fonte: arquivo pessoal. 

 

Figuras 44 e 45: Pó para flocagem e relevo transparente. Fonte: arquivo pessoal. 
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Figuras 46 e 47: Verniz Base d’água nos aromas maçã e tutti-frutti e tubos de tinta puff, 

respectivamente. Fonte: arquivo pessoal. 
 

 

Inicialmente, intencionou-se otimizar o projeto em comunhão com as 

crianças do Instituto Benjamin Constant, sob a égide do Design Participativo. 

Paralelamente ao desenvolvimento, inúmeras tentativas sem sucesso foram 

efetuadas a fim de dar entrada na documentação necessária no prazo desejado. 

Contudo, devido ao pouco tempo disponível para a realização desta pesquisa, 

optou-se por dar continuidade ao trabalho a partir do levantamento dos estudos 

já realizados com crianças deficientes visuais e do desenvolvimento através dos 

métodos recomendados por especialistas. Desse modo, escolheu-se testá-lo ao 

final do processo, com a documentação já liberada, com um pequeno grupo de 

cinco crianças cegas e com baixa visão, de 8 a 12 anos, no Instituto Benjamin 

Constant.  

 

11. CONCLUSÃO        

 

A principal problemática para a execução do presente trabalho residiu em 

entender como crianças cegas de nascença ou que não possuem repertório 

imagético poderiam compreender as ilustrações e gerar imagens através do 

estímulo de outros sentidos. Desse modo, estimou-se compreender, por meio do 

processo de análise dos estudos realizados por outros pesquisadores com 

crianças não videntes, como ocorre o processo de criação de uma figura 

mental/imaginária ante a ausência do canal visual. 
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Nesse sentido, o projeto em questão revelou a possibilidade de se criar 

imagens mentais por meio de outros sentidos, e forneceu subsídios para o 

processo de formação de conceitos e de desenvolvimento cognitivo, 

favorecendo a aquisição de novos vocábulos, a criação de esquemas e o 

estabelecimento de relações entre conceitos, permitindo à criança alcançar 

diversos níveis de significação através da complementação por recursos 

multissensoriais que evocavam o tato, o olfato e a audição.  

A temática inclusiva, possibilitada pelos livros paradidáticos, foi trabalhada 

de forma lúdica e interativa, atraindo a atenção de jovens leitores e difundindo 

valores morais de cidadania e de inclusão. O livro foi formulado para ser 

partilhado e lido em atividades executadas em parceira; desse modo, o cenário 

cotidiano propôs um paralelo com a realidade da criança, fornecendo indicativos 

para a promoção da amizade e para o favorecimento das relações interpessoais, 

em um processo mútuo de troca de conhecimentos e de vivências. Nesse viés, 

os ganhos desse projeto vão além dos benefícios intelectuais de partilha, de 

intercâmbio de conhecimento e de formação de conceitos; o livro molda a 

personalidade dos infantes e os ensina desde cedo no caminho à cidadania, à 

solidariedade e ao respeito à multiplicidade de indivíduos.    

Apesar dos custos elevados de sua produção, a publicação é um produto 

durável, o qual foi formulado para ser compartilhado. Desse modo, os ganhos 

decorrentes de sua leitura são ferramentas edificadoras do comportamento 

humano e da formação intelectual, compensando os possíveis gastos de sua 

produção, a qual pode ser financiada pelo governo e por empresas interessadas.  

Entre os desdobramentos possíveis de sua elaboração, há a possibilidade 

de se efetuarem testes com grupos de crianças cegas e videntes em um mesmo 

espaço, desfrutando dos recursos multissensoriais em comunhão de ideias e 

experiências, favorecendo sua integração e comprovando a eficácia do projeto 

na prática. Além disso, também é possível a criação de uma série, visando à 

continuidade da estória.  

Os desafios de se elaborarem formas de integração entre crianças 

videntes e não videntes e de material didático para escolas regulares e especiais 

são notáveis. O incentivo para estas práticas existe, porém, é limitado, fato que 
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favorece a exclusão e inibe o acesso de crianças não videntes à informação e 

ao conhecimento. Portanto, o mercado ainda carece de iniciativas inclusivas, nas 

quais o não vidente possa ser visto como consumidor e cidadão com potencial 

de crescimento, de desenvolvimento e de contribuição intelectual. 

Acredita-se que por meio do design é possível gerar métodos inclusivos e 

acessíveis, os quais permitam o acesso à cultura e à socialização de crianças 

deficientes. O ambiente escolar deve servir de troca de experiências e de 

estímulo à criatividade. O livro, assim, além de atuar como elemento cultural e 

de aprendizado, funciona como um objeto imprescindível a ser compartilhado, 

tornando o hábito da leitura atrativo desde o início e estimulando um olhar 

criativo, inclusivo e imaginativo entre crianças. 
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