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COMUNICACAO INDIVIDUAL

CONTOS TRADICIONAIS DO BRASIL: CAMARA CASCUDO
E A RELEVANCIA CULTURAL DO CONTO POPULAR

GEORGE PATRICK DO NASCIMENTO (UERN)

Introducao

O Folclore é do tamanho do infinito. Um universo formado por festas,
dancgas, rezas, simpatias, mitos, histérias, brincadeiras, ritmos, comi-
das e costumes inventados pelo povo. Nesse universo se misturam

a poesia, o encanto, a malicia e a sabedoria da cultura popular que,
contada de boca em boca, vai se perpetuando e se transformando
através dos tempos'.

Em termos de pormenorizacdo da cultura popular, um estudioso que muito
se destaca em nosso pais é o renomado folclorista Luis da Camara Cascudo. O
professor, como ele mesmo gostava de ser chamado, deixou uma vasta contribui-
¢cdo para os estudos da cultura brasileira. Ele foi um “pensador critico das coisas
de nossa gente e de nossa cultura, e mais ainda bom historiador, armado pio-
neiramente de uma perspectiva antropolégica que enriquecia sobremaneira tudo
quanto examinava” (MENEZES, 2006, p. 3).

De fato, suas producdes possuem um aspecto de desenvoltura singular nos
estudos aprofundados sobre as manifesta¢des artisticas, sociais e religiosas da
cultura popular. Enfim, ele se debrucava sobre as variantes humanas textuais que
impregnavam a nossa cultura, historia e literatura.

Nascido no Rio Grande do Norte, Camara Cascudo deixou durante sua vida
inUmeras obras de carater enciclopédico. Verdadeiros manuais da cultura brasilei-
ra. Sua intelectualidade abarcava também a cultura de outros paises, outras na-

1. In: AZEVEDO, Ricardo. Bazar do folclore. Sdo Paulo: Atica, 2001, pag. 54.



¢Bes, outros povos. Era um dominador das tradi¢des, costumes e conhecimentos
folcléricos desses lugares diversificados.

De todos os seus trabalhos, o presente artigo pretende discorrer apenas
sobre sua coletanea de contos populares, intitulada Contos Tradicionais do Brasil,
considerava como uma de suas produgdes textuais que, na verdade, nada mais é
gue um registro escrito de outras produc¢des oriundos da tradicao oral, encontra-
das nas conversacdes de teor cultural do povo brasileiro. O autor enxergava nes-
sa modalidade literaria um forte instrumento de propagacdo da cultura do povo,
principalmente em termos da oralidade, da conversacao informal, da multiplicida-
de comunicativa presente na fala.

Contos para serem contados

Na obra Contos tradicionais do Brasil, Cdmara Cascudo reune exatos cem con-
tos da nossa cultura nacional, que por sua vez sao distribuidos em doze modalida-
des, conforme o enredo das narrativas.

Deve-se lembrar que nenhum dos contos reunidos nessa coletanea é de sua
autoria, justamente porque ele ndo é o criador/inventor das lendas ou das his-
torias folcléricas, alias, ninguém é criador das tradicBes populares, mas pode-se
dizer que todos, ou pelo menos a maioria dos brasileiros, utilizam de alguma for-
ma, direta ou indiretamente, de uma tipicidade cultural, seja ela mais regional ou
nacional.

Camara Cascudo €, assim, apenas um pesquisador, um observador e admi-
rador da arte popular, dessas lendas e mitos e estérias. Todavia, mesmo saben-
do que nao se pode apontar com precisdao quem € pioneiro na propaga¢ao ou
invencdo desses relatos ficcionais, o escritor, ao final de cada conto, estabelece
um possivel autor para os textos que ele transcreveu. Melhor dizendo, o escritor
supracitado apenas assina cada texto com o nome da pessoa de quem ele ouviu
aquela contacao de historia. Portanto, ele abarca para si apenas a funcdo de reda-
tor. Nesses “autores” estao desde pessoas analfabetas até escritores letrados. Sao
inumeras gentes: pescadores, empregados e familiares do folclorista, pessoas de
rua, amigos, senhoras e senhores de idade, criancas, enfim, uma gama diversifica-
da de sujeitos “contadores”.



Além disso, ele elabora, ao fim de cada narrativa, uma nota explicativa, em
que descreve maiores detalhes sobre o determinado texto, apontando contos
com enredos semelhantes; fornecendo informac¢des histéricas e socioculturais;
mencionando outros “autores” que trabalham aquele conto; explicando que ha
outras adaptacdes existentes, tanto em outras regides do Brasil, como em outros
paises; as vezes ele pormenoriza quem é a pessoa de quem ele ouviu o conto; ele
da também informacdes adicionais da lenda descrita, além de outras informacdes
relevantes existentes no texto.

Os contos nessa obra sao oriundos da oralidade. Como foi dito, Cdmara Cas-
cudo tem o trabalho apenas de codificar para a lingua escrita os relatos da tradi-
¢do oral, como aconteceu com os irmaos Grimm. E, de fato, ele realmente pronti-
ficou-se a fazé-lo, uma vez que, para o estudioso em questdo, sempre houve um
inconveniente na difusao dessas lendas: as varia¢cdes que os “contadores” fazem
no processo oral de transmitir os contos para outrem, quando utilizavam apenas
da fala como meio de propagacao e contacao dessas estorias.

Claro que, apesar da ideia principal dificilmente ou nunca ser destruida nes-
ses contos (por exemplo: o principe que se casa com a princesa e vivem felizes
para sempre), ha sempre um toque pessoal por parte do contador, principalmente
nas extremidades do texto “original”. Ou seja, os aspectos conteudisticos continu-
am 0s mesmos, mas alguns elementos presentes no comeco e final das estorias
podem mudar. Em outras palavras, “o principio e o fim das histérias sao as partes
mais deformadas na literatura oral”. (CASCUDO, 2004, p. 12).

Todavia, o fato de existir possibilidades de recontar um conto por meio da
oralidade, ndo quer dizer que isso seja um defeito ou um problema a ser extin-
guido. O préprio Camara Cascudo defendia arduamente essa ideologia, porque
era nas conversacdes interpessoais que essas historias contadas se manifestavam
criativa e verdadeiramente. Assim, expressividade, entonacdo e atuacdo sdo ele-
mentos importantes na individualidade de se contar uma estdéria, no dialogo entre
os participantes da comunicac¢ao. (VOLOCHINQV, 2013).

Analisando todas essas caracteristicas, pode-se afirmar que, para o estudio-
so em analise, “é preciso que o conto seja velho na memaoria do povo, andnimo em
sua autoria, divulgado em seu conhecimento e persistente nos repertérios orais”
(CASCUDO, 2004, p. 13). Essas sao as caracteristicas primordiais do conto popular,



sem falar da necessidade de se manter a discricdo ao mencionar, por exemplo,
nomes de personagens, datas e localiza¢des geograficas para a permanéncia ativa
de aspectos vitais e atuais das histérias em nossa cultura brasileira. Fornecendo
um aspecto de eternidade a esses tipos de textos ficcionais.

Reminiscéncias sobre o conto

Ndo se pretende aqui relatar muitas explanacdes sobre o género conto, ja
que ele é um estilo, de certa forma, muito conturbado em caracteristicas fixas,
seja ele um conto de fadas ou um conto fantastico. Todavia, alguma coisa pode ser
dita sobre esse texto da modalidade narrativa.

Historicamente, sabemos que a arte de narrar estorias sempre esteve pre-
sente na cultura popular. Antigamente esses textos estavam apenas relacionados
com questdes religiosas, na tentativa humana de encontrar respostas para as in-
dagac¢des da vida. “O certo € que as sociedades primitivas ndo conheciam o conto
como modalidade artistica; para essas sociedades, existiam somente os mitos,
vinculados ao sagrado” (JAGUARIBE, 2008, p. 107). Portanto, a acdao de contar his-
torias € anterior ao descobrimento da escrita. Como exemplo de um conto escrito,
0 mais antigo que se tem noticia é o conto egipcio Dois Irmdos, com mais de trés
mil anos.

Camara Cascudo identificou que residuos conteudisticos desse conto estdo
incutidos em alguns textos folcléricos da nossa tradicdo. Alias, nossa cultura bra-
sileira, como a conhecemos hoje em dia, se apoderou muito da cultura de outros
povos, seja da influéncia cultural do povo indigena, da cultura africana e europeia,
e assim por diante. Esta ultima ainda mais presente do que as outras, no que se
refere aos contos de fadas, ja que (continuando nesse percurso historico do conto)
nossas narrativas sao cheias de elementos tipicamente europeus.

Deste modo, é cabivel mencionar aqui, inclusive, que os contos da cultura eu-
ropeia foram compilados em sua maioria, na grande coletanea organizada pelos
irmaos Grimm, no inicio do século XIX. Esses escritores trabalharam da seguinte
maneira na transcricao desses textos orais:



Os irmdos alemaes Jacob (1785-1863) e Wilhelm (1786-1859) Grimm [...]
viajaram pelas aldeias e campos da Europa, ouvindo camponeses e le-
nhadores, para coletar histérias e lendas das regides por que passa-
ram. Com o material coletado, escreveram e publicaram, em 1812, os
famosos Contos de Fadas, que, traduzidos para varias linguas, encan-
taram e encantam criancas e adultos de todo o mundo. (JAGUARIBE,
2008, p. 115).

O método usado pelos irmaos Grimm é semelhante ao método que Camara
Cascudo utilizou para transcrever as histérias que compdem os Contos tradicionais
do Brasil, pois foi através da coleta dos relatos orais do nosso povo que ele publi-
cou os contos que integram o livro ja mencionado.

Para Cascudo (2012, p. 8) esses textos oriundos da oralidade tanto sao sus-
cetiveis de adapta¢ao como, de fato, sdo adaptados pelos contadores que tomam
para si a acdo de contar:

Ao lado dos processos populares de conservac¢ao dos temas, circulacdo
e modificacao das férmulas iniciais e finais, da adaptacdo as condi¢des
ambientais, fauna, flora, costumes, mentalidade, a Literatura Oral é
essencialmente a Novelistica, a existéncia dos assuntos literarios tra-
tados ha quinhentos e seiscentos anos por escritores e poetas perfei-
tamente constataveis nos contos, anedotas, casos.

Esses assuntos literarios de longas datas versam, em muitos casos, sobre
bruxas, reis, principes, princesas, fadas, duendes, bosques, castelos, carruagens
e outras infinidades de elementos. Tais simbolos sdo, primordialmente, oriundos
da cultura europeia, ou seja, algumas de nossas histérias sao influenciadas por
muitos contos “alheios”. Muitos desses elementos supracitados ndo combinam
exatamente com a cara do Brasil, ja que nosso pais nao foi, necessariamente,
uma nacdo de histéria monarquica marcante e prevalecente. Mesmo assim, tais
elementos estao presentes nas historias que contamos para as nossas criangas.



Os contos populares, inclusive os que compdem a obra de Camara Cascudo,
sao quase todos direcionados ao publico infantil. Infelizmente, os contos oriundos
do exterior ainda sdo os mais apreciados pelas familias brasileiras, como mostra
esse trecho, a nivel de exemplificacao, retirado de um memorial:

Lembro que minha mae, todas as noites, contava historia. [...] As len-
das que contava pareciam ser suas. E ninguém sabia contar como ela.
Havia sempre reis, rainhas, principes, princesas e bruxas. Era uma vez,
contagiava, de forma diferente, pois saia de sua boca, sonorizado e
macio parecia até uma palavra de ordem. [...] Lembro da historia de
Chapeuzinho Vermelho, era a minha favorita e a que a minha mae mais
gostava de contar (PINHEIRO, 2000, p. 28, grifos da autora).

Aqui vemos um exemplo corriqueiro de um conto altamente comum, se assim
podemos dizer, que € o da Chapeuzinho Vermelho. Do mesmo modo, percebemos
também o tamanho da importancia que um conto infanto-juvenil pode ter na vida
de uma criancga. Alias, mais marcante do que o proprio texto esta o jeito da mae
narrar a histéria para sua filha. E esse o mesmo pensamento que Camara Cascudo
tem sobre o influxo verbal dos Contos tradicionais do Brasil em nossas existéncias,
“porque esses cem contos estao vivos, trazidos, de geracdo em geracdo, na orali-
dade popular” (CASCUSO, 2004, p. 16).

O depoimento acima mostra a realidade de muitas familias. E quase sempre
dessa maneira que iniciamos a nossa conexdo com a literatura, com a arte, com
o mundo da linguagem comunicativa. A verdade é que “o primeiro contato que a
crianga, por exemplo, tem com o texto, é oralmente, através da voz da mae, do pai
ou dos avos, utilizando contos de fadas, mitos, trechos da Biblia, historias inventa-
das, poemas cantados e outros” (SALDANHA, 2011, p. 33).

Ja que falamos de arte, analisemos agora uma perspectiva mais literaria so-
bre os contos populares.



O conto popular como manifestacao artistica

Uma obra de arte ou literaria envolve desde textos verbais a textos nao ver-
bais. Esta intrinsecamente relacionado a histéria e, portanto, com a cultura ou as
culturas populares de todas as épocas e civilizacdes.

Desde os primoérdios, o ser humano sentia uma necessidade natural
em expressar seus pensamentos por meio de desenhos, tracos ou sim-
bolos. Com base nisso, surgiram as primeiras narrativas orais (ligadas a
tradicdo popular) e, posteriormente, a compreensdo da arte literaria. A
literatura, de modo geral, difundiu-se como um olhar interior do artista
diante do mundo, modificando-se de acordo com os interesses emer-
gentes de cada época. (SOUSA, 2011, p. 144-145).

Sendo assim, os contos tradicionais ou populares sdo mais que exemplos da
nossa literatura oral. Eles revelam a beleza de nossa arte, a exuberancia de nossa
criatividade, a miscigenacdo de nossos saberes, de nossas terras, de nossas ragas.
Os contos reunidos na obra de Camara Cascudo possuem os tracos da astucia da
composi¢do escrita em juncdo com os conhecimentos substanciais de nosso fol-
clore oral. Sao duas forcas que se complementam e fazem dos Contos tradicionais
do Brasil um eximio exemplo de nossa literatura popular, ainda que ndo seja am-
plamente conhecido por muitos leitores brasileiros. Mesmo assim, o uso dessas
duas vertentes constréi a nossa arte e a arte de qualquer povo. E como o préprio
folclorista em analise explica: “ao lado da literatura, do pensamento intelectual
letrado, correm as aguas paralelas, solitarias e poderosas, da memoaria e da imagi-
nacao popular” (CASCUDO, 2004, p. 12).

Certos textos narrativos, como o conto, tém a capacidade de envolver o publi-
co ouvinte/leitor nas suas artimanhas exuberantes e fantasticas, com enredos que
ora fogem do mundo fisico, que viajam pelos universos da imaginac¢ao e ora reto-
mam para a nossa realidade, a fim de excitar em nds temas humanos de carater
positivo ou negativo e, consequentemente, despertar condutas apropriadas para
a vivéncia social. Favorecem também para o desenvolvimento de nossa intelectu-
alidade, ja que diante de “um conto impomos uma leitura literaria, pois sabemos



que ali se encontram palavras que representam mais do que seus significados
literais anunciam” (OLIVEIRA, 2012, p. 183).

Tentando caracterizar os contos, sabe-se que eles, em sua maioria, estao pro-
ximos da lingua falada, com a presenca de alguns didlogos. Possuem poucos per-
sonagens, tamanho ndo muito extenso, ambientes restritos, além de um tempo
curto e determinado para o desenrolar da histéria. Contudo, todas essas marcas
sao imprecisas e inconstantes para os textos dessa modalidade narrativa. Alguns
dos textos dessa coletanea misturam os tracos dos contos de fadas com os mitos,
com as lendas, as vezes com as fabulas e também com a poesia.

As doze categorias de camara cascudo para os
contos orais da tradicao brasileira

Camara Cascudo distribui os contos reunidos em sua obra em doze seccdes,
na tentativa de sistematizar as variacOes estilisticas existentes em cada conto. Al-
guns possuem tra¢os equivalentes, como o conto O bem se paga com o bem, classi-
ficado por ele como conto de exemplo, mas que poderia também ser considera-
do, no nosso entender, como conto de animais, em virtude de ser composto por
personagens animalescas.

Para ele, “o conto popular revela informagao histérica, etnografica, sociol6-
gica, juridica, social. E um documento vivo, denunciando costumes, ideias, men-
talidades, decisdes e julgamentos” (CASCUDO, 2004, p. 12). Assim, vejamos como
ficou a distribuicao dos cem contos reunidos na coletdnea cascudeana:

Contos de encantamento: vinte e sete narrativas compdem essa etapa.
Aqui encontramos as tradicionais historias de principes e princesas en-
volvidos em aventuras fantasticas e misticas, ou simplesmente contos
com a tematica do sobrenatural. A maioria dos encantamentos presen-
tes nessa parte esta relacionada com a transfiguracdo das personagens
humanas em animais. Casamentos e finais felizes entre os protagonistas
sao incessantes nessa categoria (com exce¢do do conto O marido da Mde
d’Agua, de procedéncia indigena e de final desditoso).
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Contos de exemplo: dezesseis historias demostram a astucia das perso-
nagens em sairem favorecidas de alguma situacdo embaragosa ou pro-
blematica (com excecdo do conto O velho ambicioso, de fim tragico), ou
que simplesmente mostram exemplos de pessoas de boa conduta moral
(com excecdo do conto Seis aventuras de Pedro Malazarte, cujo persona-
gem é um verdadeiro larapio, um rapaz travesso e as vezes desumano).

Contos de animais: quinze historias que trazem em seu enredo animais
personificados. A maioria dos contos dessa parte esta relacionada com a
comicidade, com o humor ingénuo.

Facécias: nessa modalidade ha quatorze contos também de teor humo-
ristico (com excec¢ao do conto O caboclo e o Sol, que relata mais uma ques-
tao da astucia humana do que uma situacao meramente engracada).

Contos religiosos: como o préprio nome ja diz, nesse segmento ha oito
historias de cunho religioso judaico-cristao. Algumas delas com um toque
adicional de magia.

Contos etioldgicos: sete narrativas integram essa categoria, todos bus-
cando dar explica¢des nada cientificas para algumas incognitas da natu-
reza, como a tonalidade de pelo de individuos da raca negra; a inimizade
natural entre cdes, gatos e ratos; a escassez de agua no Ceara e a estru-
tura biolégica de certos animais como o sapo, a baleia e outros. A maioria
das respostas que esses contos transmitem esta ligada ao sagrado e nao
ao cientifico.

Deménio logrado: composta por quatro contos, essa secdo mostra cria-
turas malignas como fantasmas, monstros, demdnios e o proprio Diabo
nas suas tentativas de prejudicar a raca humana.

Contos de adivinhagéo: os trés contos dessa parte trazem consigo algu-
ma adivinhacdo ou charada dentro de suas histérias. Algumas das adivi-
nhas sao escritas em forma de versos.
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Natureza denunciante: os dois Unicos contos dessa categoria mostram a
participacdo de alguns agentes da natureza (animais, plantas) na resolu-
cao de crimes de assassinato.

Contos acumulativos: as duas histérias dessa se¢do usam de um jogo in-
fantil, uma brincadeira com as palavras, criando uma série de acées que
se sucedem para a obtenc¢dao de um determinado objeto ou objetivo, ou
simplesmente uma sequéncia de progressdes até se atingir um desfecho
inesperado.

Ciclo da morte: o Unico conto dessa parte traz como uma das persona-
gens principais a propria Morte. Além disso, a narrativa preocupa-se em
evidenciar a curta durabilidade da vida humana e o final inevitavel, bem
como fatal, que nos espera.

Tradi¢do: apenas um conto incorpora este ultimo segmento. Nesse tex-
to, encontramos uma explicacao plausivel para a caga tradicional de um
certo tipo de animal presente na cidade de Mamanguape, na Paraiba. E
um conto muito caprichado em sua composi¢ao textual: muito descritivo,
sem didlogos e com ares de prosa-poética.

Consideracoes finais

A coleténea de contos populares de Camara Cascudo exemplifica um material
altamente rico em termos de cultura e folclore de nosso pais. Apesar de a maior
parte dos contos narrar estdrias em que as personagens principais necessitam
se casar para alcancarem a felicidade pessoal, alguns contos evidenciam também
uma consideravel manifestacdo da subserviéncia da mulher em relacdo ao ho-
mem, além de relatarem, em determinados momentos, certas cargas de violéncia
ndo apropriadas para o publico infantil, a colecdo ndo deixa de ser uma obra que
carrega muitas mensagens significativas para a ampliacdao dos conhecimentos re-
lacionados a escrita e oralidade, bem como a nossa tradicdo e a nossa literatura.
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Na obra, ha certos contos que se repetem no quesito enredo, como é 0 caso
dos contos Quirino, vaqueiro do rei e O boi Lei¢éo, entre outros. Também ha narra-
tivas que sdo oriundas do exterior, mas que, de tanto serem recebidas e trabalha-
das por nossa gente, acabaram ingressando em nossa tradicdo, em nossa cultura,
a exemplo de Chapeuzinho Vermelho, A Bela e a Fera e Jodo e Maria, respectivamen-
te adaptadas nessa coletanea pelos titulos Chapelinho Vermelho, A Bela e a Fera e
Jodozinho e Maria. Esses contos sao consideravelmente semelhantes em enredo.
Claro que essas historias, assim como muitas outras que integram os Contos tradi-
cionais do Brasil, estdo cheias de elementos tipicamente nossos, como os urubus,
as oncas, a linguagem “abrasileirada”, os comportamentos e crencas do povo da-
qui, etc.

A maior porcentagem dos “contadores” dos textos presentes no livro em ana-
lise € da regido Nordeste, pelo menos é assim que Camara Cascudo deixa trans-
parecer nos créditos ao fim de cada conto. A imensa maioria das narrativas dessa
coletanea sao frutos de textos construidos a partir da oralidade que, por sua vez,
sempre estiveram inseridas na memdéria do povo. Em outras palavras, os Contos
tradicionais do Brasil sdo o resultado textual da nossa honrosa cultura e da nossa
exuberante arte popular.
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COMUNICACAO INDIVIDUAL

DOS PRIMORDIOS A CONTEMPORANEIDADE:
UM PERCURSO HISTORICO DA LEXICOGRAFIA PRATICA
E DA METALEXICOGRAFIA

RODRIGO ALVES SILVA (UFPI)
Introducao

Neste trabalho, pretende-se apresentar o percurso histérico da Lexicografia
pratica como também da Lexicografia tedrica (ou Metalexicografia). Antes de tracar
este percurso, faz-se mister distingui-las. Para tanto, toma-se como base a distin¢ao
feita por Welker (2004), segundo o qual a Lexicografia prdtica “designa a ‘ciéncia’,
‘técnica’, ‘pratica’ ou mesmo ‘arte’ de elaborar dicionarios” (WELKER, 2004, p. 11),
enquanto que a Lexicografia tedrica ou metalexicografia envolve “o estudo de proble-
mas ligados a elaborac¢ao de dicionarios, a critica de dicionarios, a pesquisa da histo-
ria da lexicografia, a pesquisa do uso de dicionarios [...] e ainda a tipologia” (ibidem).

Dar-se-a énfase a Lexicografia das linguas classicas (latim e grego) e depois as
linguas neolatinas, sobretudo o portugués. Sendo assim, far-se-3, primeiramente,
um levantamento histérico da Lexicografia pratica, iniciando com os povos antigos
da Mesopotamia, perpassando a Antiguidade Classica, Idade Média, Idade Moder-
na, na Europa, culminando com a Lexicografia do portugués do Brasil até os dias
contemporaneos.

Ressalta-se que, neste levantamento histérico, algumas obras deixarao de ser
citadas, o que ndo apaga a existéncia e a importancia que elas tiveram na constru-
cdo da histéria da Lexicografia. Para um conhecimento mais exaustivo a respeito
dessas obras, cf. Welker (2004, p. 56-61). Posterior a historia da Lexicografia, traca-
se, brevemente, o percurso histérico da Metalexicografia no Brasil.
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A lexicografia da Antiguidade a Idade Contemporanea

Tudo comecga, pois, com o surgimento da escrita, por volta de 3.000 anos a.
C. Nesse periodo, a pratica constante era a listagem de palavras para diferentes
fins. Essas listagens ndo sao consideradas obras lexicograficas propriamente di-
tas, as quais s6 irdo surgir na ldade Moderna, contudo, é possivel enquadra-las na
“paleolexicografia” (termo cunhado por BKB', 1981 apud WELKER, 2004, p. 61), que
sao producdes que se aproximam de obras lexicograficas propriamente ditas, mas
gue ainda nao sao.

Welker (2004) destaca os povos sumérios como 0s primeiros a exercerem a
atividade de listagem de palavras, que estava relacionada a uma atividade peda-
gogica. O autor cita Kramer (1986) para descrever como a listagem de palavras
servia de exercicio nas escolas dos escribas:

Os professores sumérios inventaram um sistema de instrucdo que
consistia sobretudo no estabelecimento de repertérios; quer dizer que
eles classificavam as palavras de sua lingua em grupos de vocabulos e
de expressdes ligados uns aos outros pelo sentido e depois mandavam
os alunos decora-los e copia-los. (KRAMER, 1986 apud WELKER, 2004,
p. 62)

Logo mais tarde, surgiriam, ainda entre os sumérios, as listas bilingues sumeé-
rio-acadianos e sumérios-eblaitas, para facilitar o contato linguistico entre os po-
VOS, pois, entre eles, havia forte relacdo, sobretudo politica. Outras listas também
foram produzidas na lingua egipcia e na lingua sanscrita.

Na Antiguidade (do séc. VIl a. C ao séc. V d. C.), surgiram, entre os gregos, 0s
glossarios da biblioteca de Alexandria, dentre os quais se pode destacar a obra de
Arist6fano de Bizancio, diretor da biblioteca. Entre os romanos, havia o Appendixi
Probi, que consistia numa lista de palavras escritas em latim classico acompanha-
da de suas formas variantes em latim vulgar. A lista era prescritiva e, portanto,

1. Abrevia¢do adotada por Welker (2004) para se referir a Boisson, Kirtchuk e Béjoint, autores do texto
Aux origines de lalexicographie: les premiers dictionnaires monolingues et bilingues (1991).
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tencionava impor a lingua latina classica aos falantes do latim vulgar, na tentativa
de “impedir” as mudancas naturais dessa variedade. Esse apéndice é hoje uma
das fontes para o estudo do latim vulgar. Além dessa lista, cita-se a obra de Varrao
(De lingua latina) como importante obra lexicografica da época, pois continha in-
formacdes semanticas e etimoldgicas de algumas palavras. Outro dicionario latino
de grande importancia, conforme Auroux (2009), foi o Libri de significatu verborum,
de Marcus Verrius Flaccus.

Na Idade Média (séc. V ao séc. XVI), inicia-se uma intensa elaboracao de glos-
sarios, enciclopédias e dicionarios, que, segundo Biderman (1984), ndo se tratava
de obra lexicografica propriamente dita. Os glossarios, que surgiram ja na Grécia
Antiga, foram uteis na Idade Média para auxiliar o entendimento de textos em la-
tim e em grego. Inicialmente, as glosas eram escritas as margens do texto ou entre
suas linhas. Com o tempo, elas foram organizadas por diferentes critérios (ordem
alfabética, dominios tematicos etc.) e passaram a compor um texto autdnomo.
Entre os glossarios deste periodo, citam-se o de Reichenau (séc. VIII) e o de Cassel
(séc. IX).

As enciclopédias também tiveram muita importancia na ldade Média. A obra
mais representativa desse periodo é o conjunto de vinte livros que compde a Eti-
mologias, de Santo Isidoro de Servilha (sec. VII). Segundo Verdelho (1992), esses
volumes se tornaram obrigatérios em quase todas as bibliotecas europeias.

Ainda no periodo da Idade Média, foram produzidos alguns dicionarios, os
quais, para Verdelho (1992, p. 146), seriam “o embrido dos dicionarios modernos
e lancam as bases da proépria lexicografia [...]". Os principais dicionario desse pe-
riodo, segundo o autor, sao Elementarium (1050), de Papias, Derivationes (fins do
século Xll), de Osberno de Gloucester; Liber derivationum (fins do século Xll), de
Hugucio de Pisa, entre outros. Verdelho (1992) destaca que os dicionarios medie-
vais tinham problemas quanto a alfabetacdo, ou seja, a organiza¢ao das palavras
em ordem alfabética era muito escassa, distanciando-se, pois, da principal carac-
teristica de um dicionario moderno.

Junto a essas obras medievais esta também o primeiro dicionario bilingue
latim-portugués, que, segundo Welker (2004), continha cerca de 3.000 verbetes
latinos, transcritos no inicio do século XIV, aos quais foram acrescentados os equi-
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valentes em portugués, ja no século XV. Esse dicionario representa um marco im-
portante na lexicografia de lingua portuguesa, pois se trata de uma das primeiras
tentativas de registros dessa lingua em uma obra lexicografica.

Uma curiosidade a respeito dos dicionarios medievais era o seu dificil acesso.
Segundo Verdelho (1992), apesar de haver, nesse periodo, uma intensa elaboracdo
deles, os alunos quase nao podiam consulta-los nas escolas. Além disso, eram
materiais de grande porte fisico e, por isso, ndo eram manuseados facilmente. No
fragmento abaixo, vé-se como o autor descreve essa situacao:

Embora aparentemente estivessem ligados a gramatica, e alguns deles
aparecessem mesmo acompanhados por um manual de gramatica, na
realidade, os grandes dicionarios, ao contrario das gramaticas, ndo eram
livros de acesso facil, nem eram verdadeiramente manuais escolares,
nem tinham certamente utilizacdo escolar, ao nivel dos alunos. Eram
entdo sobretudo uma obra de consulta, exclusivamente destinada aos
mestres e aos estudiosos. Sabe-se da sua divulgacao generalizada pelas
escolas e pelos mosteiros, mas s6 em casos muito raros haveria mais do
gue um exemplar em cada casa. E esse, deveria ser devidamente prote-
gido e “concatenado”, com ferros bem seguros para impedir o extravio e
garantir o seu uso comum. [...] Eram cédices extremamente volumosos,
distribuidos por vezes em varios tornos, dificeis de transportar e de ma-
nusear. Deveriam inculcar um espaco de leitura bem marcado, entre os
rituais do livro medieval. (VERDELHO, 1992, p. 147)

Essa restricdo diminuiu com o surgimento da imprensa, que permitiu uma
melhor divulgacdo e circulacdo desses materiais e que, provavelmente, simplificou
sua estrutura fisica.

Na Idade Moderna (séc. XV ao séc. XVIIl), surge a Lexicografia propriamente
dita (BIDERMAN, 1984). Esse periodo da historia é marcado, principalmente pela
formacdo dos estados nacionais europeus e pela expansao maritima dessas na-
cdes. Nesse contexto politico e econdmico, fazia-se necessario também a valoriza-
cdo das linguas vernaculares. Até entdo, a lingua de prestigio era o latim e todos
0s textos eram escritos nessa lingua. Com a formacao dos estados, cada nacao
passou a sistematizar sua lingua em gramaticas, seguindo os moldes das gramati-
cas latinas, conforme se vé no fragmento abaixo:
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A constituicdo das nacdes europeias corresponde a uma profunda
transformacao das relaces sociais (nascimento do capital mercantil,
urbaniza¢ao, mobilidade social, extensdo das rela¢bes comerciais etc.),
inclusive em seus aspectos religiosos (Reforma (1517) e Contra-Refor-
ma). A expansdo das nac¢fes acarreta indiscutivelmente uma situacdo
de luta entre elas, o que traduz, ao final, por uma concorréncia, refor-
cada porque institucionalizada, entre as linguas. A velha correspondén-
cia uma lingua, uma nacdo, tomando valor ndo mais pelo passado mas
pelo futuro, adquire novo sentido: as na¢des transformadas, quando
puderam, em Estados, estes vao fazer da aprendizagem e do uso de
uma lingua oficial uma obriga¢ao para os cidaddos. (AUROUX, 2009, p.
53 - grifos do autor)

Para o aprendizado compulsério dessa lingua oficial, comecam a elaborar os
instrumentos linguisticos que permitiram a sistematizacdo desse ensino: as gra-
maticas e os dicionarios. A produc¢ao desses instrumentos foi ainda mais refor-
cada com o surgimento da imprensa, que possibilitou a multiplicagdao do texto e
0 aumento de sua difusdo. A imprensa &, pois, um dos fatores que contribuiram
para a gramatizagdo (AUROUX, 2009).

Por gramatizacdo, Auroux (2009) entende que é o “processo que conduz a
descrever e a instrumentar uma lingua na base de duas tecnologias, que sao ainda
hoje os pilares de nosso saber metalinguistico: a gramatica e o dicionario” (AU-
ROUX, 2009, p. 65 - grifos nosso). A produ¢do massiva dos dicionarios das linguas
vernaculares ainda estava ligada ao latim. Por conta disso, os primeiros diciona-
rios, como se conhecem hoje, eram bilingues e serviam para o estudo de textos
antigos classicos.

Citam-se, entdo, como obras dessa época, o dicionario castelhano-latim Uni-
versal Vocabuldrio, de Alonso Palencia (1490); o vocabulario Latino Espafiol e Espafiol
Latino, de Antonio de Nebrjia (1507), autor da primeira gramatica do espanhol; e,
na Franca, o Dictionarium latino-gallicum e o Dictionnaire fran¢ois-latin, de Robert
Estienne, publicados em 1539. Biderman (1984, p. 2) afirma que esses dicionarios
“eram cheios de lacunas e os dicionaristas da época copiavam-se uns dos outros”.
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Os dicionarios monolingues s6 comecaram a surgir tempos depois, no final
do Renascimento. Eles tém sua origem nos glossarios, que foram bastante produ-
zidos durante a Idade Média para o estudo de textos latinos e gregos. A finalidade
dos dicionarios monolingues passa a ser, entao, predominantemente prescritiva,
como afirma Auroux:

O dicionario monolingue de uso dos nacionais, cujas entradas, pelo viés
das definicbes, ligam-se entre si, é herdeiro desse trabalho lexical, mas
corresponde a uma outra finalidade pratica que é a mesma da gramati-
zagao das linguas nacionais: a normatizacao dos idiomas. A elaboragao
estender-se-a por todo o século XVII. (AUROUX, 2009, p. 75)

Sdo exemplos de dicionarios monolingues, no contexto francés e espanhol,
o Tesoro de La Lengua Castellana, de Covarrubias (1611); o dicionario da Academia
Espanhola - Diccionario de Autoridades (1739), com sucessivas edi¢des; os diciona-
rios franceses Richelet (1680), Furetiére (1690) e o Diciondrio da Academia Francesa
(1694).

A Lexicografia portuguesa, por sua vez, foi fundada com a obra Dictionarium
ex lusitanico in latinum sermonem (1562), de Jerbnimo Cardoso, em meados do sé-
culo XVI. Antes disso, como afirma Nunes (2006), havia um dicionario de verbos
latim-portugués produzido na Idade Média. Essa obra foi completada anos depois
com novos dois volumes, publicados em periodos diferentes. No entanto, é a obra
de Jerébnimo Cardoso que ganhou destaque. Verdelho (1992) reconhece a impor-
tancia do trabalho de Cardoso, afirmando que: “sendo um dicionarista do latim,
ndao podemos deixar de o considerar como o primeiro lexicoégrafo do portugués, e
sendo mestre da lingua latina, ndo deixou de contribuir para formar bons cultores
da lingua portuguesa” (VERDELHO, 1992, p. 20).

Depois do dicionario de Cardoso, surgiram também o Dictionarium lusitano
-latinum (1611), de Agostinho Barbosa e o Thesouro da Lingoa Portugueza (1634-
1647), de Bento Pereira.

Outro dicionario de grande importancia e que, para Biderman (1885, p. 4), “é
o melhor dentre os mais antigos dicionarios do portugués”, é o Vocabulario Por-
tuguez e Latino, de Rafael Bluteau. E um dicionario bilingue e de caréter enciclo-
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pédico, pois como atesta Murakawa (apud WELKER, 2004, p. 68): “suas defini¢cdes
sdo extensas e detalhadas, abrangendo nado so6 a explicacdo do termo e a relacdo
de seus sindnimos, mas também pormenores descritivos e historicos, alguns, até
certo ponto, curiosos”. A obra é composta por 10 volumes e foi produzida entre os
anos de 1712 e 1721.

E importante observar que, na histéria da Lexicografia de lingua portugue-
sa, 0s primeiros dicionarios sdo bilingues, mantendo forte relacdo com o latim.
O primeiro dicionario monolingue surge anos depois e trata-se do Diccionario da
lingua portuguesa, de Antonio de Morais Silva, autor brasileiro, mas com militéncia
intelectual em Portugal. Esse dicionario teve duas edicdes: a primeira foi publica-
da em 1789 e consistia num resumo da obra de Rafael Bluteau, por isso mesmo o
nome de Morais nao ganhou destaque; a segunda foi publicada em 1813 e contém
certas reformula¢des como a retirada de termos arcaicos e acréscimos de outros
mais presentes na literatura portuguesa do século XV e XVI. Assim, ao reconhecer
o trabalho e Morais, Biderman afirma que:

O dicionario de Morais (2. ed.,1813) constitui um marco na lexicografia de
lingua portuguesa. E o primeiro diciondrio de uso da lingua, muito avan-
cado para os padrdes lexicograficos da época. Apesar de ter-se baseado
na obra do Padre Bluteau, sobretudo na primeira edicdo, na segunda
edicao Morais libertou-se de seu modelo, ampliou consideravelmente
a obra com respeito ao numero de verbetes, incluidos, e mais que isso,
apurou o seu trabalho lexicografico. Omitiu informac&es de tipo enciclo-
pédico incluidas no Bluteau, revelando consciéncia de que um dicionario
da lingua ndo é uma enciclopédia. (BIDERMAN, 1884, p. 5)
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Outro dicionario monolingue surgido nessa época foi o Elucidario das palavras,
termos e frases que em Portugal antigamente se usaram e que hoje regularmente se
ignoram, de Frei Joaquim de Santa Rosa de Viterbo, publicado em 1798. Esse dicio-
nario, como o proprio titulo sugere, pretendia facilitar a leitura de textos antigos,
trazendo o significado de termos obsoletos da lingua.

A histéria da Lexicografia no Brasil, por seu turno, esta relacionada ao periodo
da colonizacdo, no século XVI. As primeiras manifestacdes de lexicografia neste pais
foram as listas bilingues (portugués-tupi) elaboradas pelos jesuitas, a fim de cate-
quizar os indios.

Segundo Nunes (2006), as linguas indigenas estudadas durante o periodo da
colonizagao eram o tupi, o kariri e o manau, além das linguas gerais. Desses estu-
dos, surgiram as seguintes obras: as gramaticas do tupi, de Anchieta e de Figueira,
da lingua kariri, de Mamiani, e o Vocabulario na Lingua Basilica, de autoria andnima.
Os estudos sobre as linguas indigenas prevaleceram durante os séculos XVI, XVII
e XVIIl e sdo eles que fazem surgir os primeiros dicionarios bilingues no Brasil.
Entretanto, Nunes (2006) afirma que, antes disso, viajantes e missionarios, como
Staden, Thevet e Léry, ja faziam descri¢cBes de palavras indigenas que podem ser
consideradas precursoras da Lexicografia no Brasil. Essas obras tinham fins cate-
quéticos e inseriam muitas palavras que ndao eram naturais das linguas indigenas,
como “padre” e “batizar”.

Ainda no periodo colonial, surgiram outras obras brasileiras: o Diciondrio Portu-
gués-Brasiliano (DPB), publicado em Lisboa, em 1795, cuja autoria é controversa, mas
geralmente atribuida ao frei Onofre, conforme Edelweiss (1969), e os manuscritos
do Diciondrio Brasiliano-Portugués, de Frei Veloso e do Vocabuldrio na lingua geral, de
Frei Prazeres do Maranhao, os quais s6 foram publicados anos depois.

O primeiro dicionario monolingue de um autor brasileiro seria o ja mencionado
Diccionario da lingua portuguesa, de Antonio de Morais Silva. Apesar de sua obra ser
um marco na lexicografia de lingua portuguesa, ela ndo é considerada um marco na
Lexicografia brasileira, porque, segundo Orlandi (2013), “mesmo sendo feito por um
autor brasileiro, este se coloca na posicao autor de dicionario portugués, publicado
em Portugal. No entanto ele tera seus ecos na elaboracdo de dicionarios brasileiros”
(ORLANDI, 2013, p. 114).
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Ainda que Morais tenha acrescentado em sua obra palavras brasileiras, como
afirma Nunes (2010), o dicionario ainda estava muito distante da realidade brasilei-
ra e nao refletia a lingua que era falada nesse periodo. Por causa disso, surgiram
outros dicionarios monolingues que serviram de complementos ao dicionario de
Morais, acrescentando novas palavras de origem brasileira e também dicionario de
regionalismos. Sao eles o Vocabuldrio Brasileiro para servir de complemento aos dicio-
ndrios da lingua portuguesa, de Bras da Costa Rubim (1853) e a Colecéo de Vocdbulos
e Frases usados na Provincia de SéGo Pedro do Rio Grande do Sul, de Antonio Coruja
(1853). Ja no final do século XIX, foram publicados no Rio de Janeiro o Diciondrio
Brasileiro da Lingua Portuguesa, de Macedo Soares (1888), e o Diciondrio de Vocabulos
Brasileiros, do Visconde de Beaurepaire-Rohan (1889).

No século XIX, em Portugal, estavam sendo publicados o Grande Diccionario
Portugués ou Thesouro da Lingua Portuguesa (1871-74), de Frei Domingos Vieira, e 0
Diciondrio Contempordaneo da Lingua Portuguesa (1881), de Caldas Aulete. Sobre este
dicionario, Verdelho afirma que foi

o primeiro grande dicionario do séc. XIX que se manteve no mercado até
a actualidade. Foi na sua maior parte elaborado por Anténio Lopes dos
Santos Valente (1839-1896), dando seguimento a um plano de Caldas
Aulete (1823-1878) que faleceu quando a redacg¢ao do dicionario que ele
dirigia, tinha apenas chegado ao final da letra A. [...] O dicionario de Cal-
das Aulete pode caracterizar-se em relacao a dicionaristica do seu tem-
po, por uma importante actualizagdo da nomenclatura lexical da lingua
portuguesa, por um esforco de rigor na utilizagdo e nas referéncias das
abonacdes, pela informacdo etimoldgica e gramatical e por uma cuida-
dosa classificacdo das variedades diacronicas, geograficas e estilisticas”.
(VERDELHO, 1994 apud WELKER, 2004, p. 71)

Ainda no contexto portugués, é importante citar o Novo Diciondrio de Lingua
Portuguesa, de Candido de Figueiredo, que teve sua primeira edicdo publicada em
1899. Biderman (1984) afirma que o autor pretendia contemplar grande parte do
|éxico do portugués e critica a estruturacdo dos verbetes. Nas palavras da autora:
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Esse dicionario pretendia ser o repositorio mais completo do |éxico por-
tugués de todos os tempos bem como de regionalismos portugueses,
brasileirismos, e de territérios onde se falava e fala o portugués. Candi-
do de Figueiredo publicou cinco edi¢des do seu famoso dicionario que
tem qualidades mas tem também terriveis defeitos. E um dicionario rico
sobretudo com respeito ao numero de palavras incluidas no seu acervo
|éxico. Ha nele muitas palavras raras. A forma do verbete é muito sim-
ples. As definicbes sdo curtas, as vezes erradas e tolas, especialmente
as relativas a termos técnicos ou de procedéncia técnico-cientifica. Mui-
tos significados registrados sdao obsoletos hd muito tempo. (BIDERMAN,
1984, p. 7)

Voltando ao contexto brasileiro, Nunes (2010) afirma que os primeiros gran-
des dicionarios monolingues verdadeiramente brasileiros s6 surgiram no século XX,
pois 0s anteriores serviam apenas de complemento a outros dicionarios. Ele cita,
entao, o Pequeno Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa (PDBLP), do qual Aurélio
Buarque de Holanda Ferreira participou como colaborador e redator, e o Grande
e Novissimo Diciondrio da Lingua Portuguesa, de Laudelino Freire (1939-44). Essas
obras sdo consideradas algumas das fundadoras da lexicografia verdadeiramente
brasileira.

Segundo Muller et. al. (2009), o intuito de elaborar um dicionario verdadei-
ramente brasileiro, que contemplasse apenas brasileirismos, foi cultivado também
pela Academia Brasileira de Letras (ABL). A incumbéncia ficou para Antenor Nas-
centes, que publicou o Diciondrio da Lingua Portuguesa (1961-1967). Esse dicionario,
no entanto, nao contemplou todo o Iéxico esperado.

Somente na segunda metade do século XX, os dicionarios brasileiros passam
a ser mais utilizados do que os dicionarios portugueses (NUNES, 2010). Nesse pe-
riodo, em 1975, Aurélio Buarque de Holanda publica uma nova versado de seu di-
cionario, o Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa, aquele que viria a ser um dos
dicionarios mais populares até os dias de hoje. Ao comentar sobre o dicionario de
Aurélio, Biderman o compara ao dicionario de Candido Figueiredo, apontando con-
vergéncias e divergéncias:
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O Aurélio chega a lembrar a configuragdo do Candido de Figueiredo (5.a
ed.) com relagdo ao numero de entradas e ao tipo de palavras do Iéxico
que ele abriga. Evidentemente distancia-se do Candido de Figueiredo,
relativamente a seriedade e probidade no tratamento de muitos verbe-
tes, como aqueles que descrevem a terminologia técnico-cientifica. O
Aurélio acolheu muitas palavras raras, um grande numero de regionalis-
mos, de vocabulos desusados ou obsoletos, de termos exclusivamente
literarios, um vasto acervo de termos técnicos e cientificos, o que inchou
demais a sua nomenclatura. (BIDERMAN, 1984, p. 7-8).

Outros dicionarios de grande importancia para a Lexicografia contemporanea,
citados por Welker (2006), sao: o Michaelis: moderno diciondrio da lingua portuguesa,
publicado em 1998, contendo mais de 200.000 verbetes; o Diciondrio Houaiss da lin-
gua portuguesa, publicado em 2001, com 228.500 entradas; o Diciondrio de usos do
Portugués do Brasil (DUP), de Francisco Soares Borba, publicado em 2002, com mais
de 62.000 entradas; e o Diciondrio UNESP da lingua portuguesa, também coordenado
pelo mesmo autor e publicado em 2004, com mais de 58.000 entradas.

ApOs a exposicao sobre a historia da Lexicografia, passa-se ao breve percurso
histérico da Metalexicografia no Brasil.
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A metalexicografia no Brasil

Os estudos metalexicograficos tém como base o manual de Lexicografia dos
autores espanhois Gunther Haensch, Lothar Wolf, Stefan Ettinger e Reinhold Wer-
ner: La lexicografia: de la linguistica tedrica a la lexicografia prdctica (1982), que tem
servido para instruir sobre os principios da teoria da lexicografia.

No Brasil, segundo Welker (2006), os estudos cientificos sobre os dicionarios
(Metalexicografia) no Brasil podem ter comecado com a fundacdo da disciplina “Le-
xicologia e Lexicografia” na USP, em 1971. Somente em 1980, foram defendidas as
primeiras dissertacdes de mestrado na UFRGS, por Leci B. Barbisan e por Maria da
Graca Krieger.

O autor também cita a criacao do Grupo de Trabalho de Lexicologia, Lexicografia
e Terminologia da ANPOLL, em 1988, como impulsionador do crescimento da Meta-
lexicografia brasileira. Grupos mais recentes, como o Termilex, dirigido pela profes-
sora doutora Maria da Graga Krieger e vinculado a Unisinos, também contribuem
para reflexdes sobre a Lexicografia no Brasil.

Recentemente, tem surgido, no Brasil, a Lexicografia e a Metalexicografia es-
colares. Autores como Krieger (2006) e Gongalves (2013) defendem a importancia
da producado de dicionarios para fins didaticos. A produc¢do de dicionarios escolares
teve seu fortalecimento na ultima década. Segundo Gongalves (2013), a partir do
ano 2000, o “Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC), por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), deu inicio a inclusao dos dicionarios escolares de
Lingua Portuguesa as politicas oficiais para materiais didaticos” (GONCALVES, 2013,
p. 178). Em 2001, avaliaram-se os dicionarios de 17 a 4% série do Ensino Fundamental,
e 0 projeto era que cada aluno recebesse um dicionario. Em 2003, o PNLD/MEC ava-
liou também dicionarios de 5% e 67 séries, com a mesma sistematica de distribuicao.

Em 2005, como afirma Gongalves (2013), o modo de avaliacdo e distribui¢ao
dos dicionarios foi reformulado: os parametros de avaliacdo foram ampliados e as
os dicionarios eram distribuidos em acervos. O alvo era os dicionarios voltados para
o Ensino Fundamental completo. Ja o PNLD/MEC de 2012 passou a contemplar dicio-
narios para o Ensino Médio.
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Gongalves (2013) cita Gomes (2007) para esclarecer o que seria a Metalexico-
grafia pedagogica (ou escolar). Para elas, a Metalexicografia pedagdgica consiste em
analisar obras lexicograficas escolares existentes com o fim de fazer uma reflexao
linguistica e metodoldgica a respeito do dicionario escolar, analisando diferentes
aspectos como publico-alvo, configuragao grafica, discurso lexicografico e finalidade
pedagdgica. O principal intuito desse novo campo do saber seria “refletir sobre o
fazer lexicografico de dicionarios escolares, tendo em mente as suas contribuicdes
para o ensino” (GONCALVES, 2013, p. 177). A autora afirma, no entanto, que essa é
uma area relativamente nova e que ainda ha muito para se refletir.

Consideracoes finais

Tendo em vista o breve percurso histérico da Lexicografia, € possivel notar a
importancia que essas obras tiveram durante todos os periodos da histéria e em
muitas civilizacdes. A técnica de elaborar dicionarios tem se aperfeicoado com o tem-
po, mediante critérios mais rigorosos de selecdo e organizacdo de verbetes, dentre
outros aspectos. A Metalexicografia, com uma historia mais recente, tem também
contribuido no aperfeicoamento da producdo dos dicionarios gerais. E agora, mais
recente ainda, a Metalexicografia escolar pode apontar novas contribui¢cdes para o
estudo e aprimoramento dos dicionarios escolares.
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COMUNICACAO INDIVIDUAL

O AUTISMO NA EDUCACAO INFANTIL E A SUA INCLUSAO
NA ESCOLA PUBLICA

EDLENES ZOZIMO (UFRPE)
MANUEL ZOZIMO (FUNDA))

Introducao

Atualmente um dos grandes desafios da educacao é trabalhar com educandos
portadores de necessidades especiais na perspectiva da educacado inclusiva, ou seja,
gue os mesmo frequentem as escolas regulares e estudem em classes regulares.

Nesse universo, encontra-se o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) ou
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), que sao nomenclaturas distintas usa-
das para nomear o autismo, definido como um conjunto de sintomas que afeta trés
areas significativas no desenvolvimento humano que se caracteriza pelos déficits
significativos e constantes relacionados a interacao social, a comunicacdo e ao re-
pertdrio de interesses e de atividades.

Ciente desse grande desafio, que representa a educacao inclusiva no contexto
escolar, uma questao se faz presente: se ha um método interventivo eficaz, qual
sera e como é aplicado nas salas de aulas inclusivas? Para entender como se carac
teriza esse transtorno, e o que propde a educacdo inclusiva Brasileira, a qual é regi-
da legalmente no Brasil, buscou compreender de que forma o autismo é tratado no
cotidiano das escolas, ao receber aprendizes, com o TEA. Possivelmente a resposta
a essa questao possibilita a realizacao de uma analise critica sobre a educacao inclu-
siva. Para tanto, construimos o seguinte objetivo: analisar os desafios da educac¢ao
inclusiva da escola publica, no atendimento ao discente com Transtorno do Espec-
tro Autista na perspectiva da educacao inclusiva.

Este estudo se justifica pelo carater inovador da realidade vivenciada pela edu-
cacao nas escolas publicas, além de levar a comunidade cientifica o conhecimento
sobre como lidar com educando autista, mostrando como conseguem vencer tais
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dificuldades e de que forma foram capacitados a trabalhar com as necessidades
especiais educando.

Dessa forma, a pesquisa realizada possibilitou uma reflexdao sobre o trabalho
de aprendizes com TEA na escola publica do sistema regular. Além do mais, o resul-
tado pode contribuir como material apoio para a reflexdo sobre o educando com
TEA no universo da escola publica do sistema regular, assim como, sobre os desa-
fios encontrados pelos professores em lidar com o educando autista.

Fundamentacao tedrica

Lidar com o educando autista nas escolas regulares constitui um desafio que
requer um conhecimento sélido por parte de todos que fazem o espaco educacio-
nal, e principalmente por parte dos professores, auxiliados pelo trabalho realizado
por uma equipe multidisciplinar, composta por profissionais de diferentes areas.

Quando a equipe de trabalho envolvida consegue vencer o desafio inicial, atra-
vés de um trabalho coletivo e sério, promove o desenvolvimento das potencialida-
des do individuo, assim como, pode minimizar as limitacBes existentes. De acordo
com esse entendimento, veja-se 0 que 0s autores a seguir acrescentam:

O acesso de criancas com TEA a rede regular pode promover grandes
avancos em seu desenvolvimento nos processos de ensino-aprendi-
zagem, socializacdo e insercao ao meio social, principalmente quando
contamos com profissionais capacitados nas escolas e o auxilio de uma
equipe multidisciplinar (FILHO; LORWENTHAL (2013, p.126).

Desse modo, é importante que o professor tenha conhecimento, sobre ques-
tdes relacionadas ao TEA, quais as caracteristicas comuns aos autistas, além das
praticas pedagodgicas que sdo indicadas para trabalhar com o aprendiz autista, vi-
sando seu desenvolvimento de acordo com as possibilidades impostas pelo TEA.
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Metodologia

O presente projeto teve como objetivo geral analisar os desafios encontrados
pelas escolas publicas, em atender estudantes com Transtorno do Espectro Autista
na perspectiva da educacdo inclusiva. Buscamos assim, conceituar o Transtorno do
Espectro Autista, definir Educacdo Inclusiva e seu marcos legal, e apresentar progra-
mas educacionais destinados a inclusdao do educando autista em sala de aula que
proporcionam a interacdo social e desenvolvimento do aluno com autismo.

Para a realizacdo do estudo, foi realizada uma pesquisa exploratéria de quali-
tativa, por priorizarmos a interpretacdo do pesquisador, uma vez que lidamos com
pessoas e ndo houve necessidade de quantificarmos estatisticamente os dados
empiricos, utilizando os métodos préprios da quantitativa, a qual “é um processo
de reflexao e analise da realidade através do uso e métodos e técnicas para a com-
preensao detalhada do objeto de estudo em seu contexto” (OLIVEIRA, 2011, p.28).
Assim, se compreende que esse tipo de abordagem favorece a dinamica a interacdo
entre os membros participantes da pesquisa.

Para a aquisi¢do de dados relevantes para a pesquisa em tela, utilizamos como
meios de investigacdo a pesquisa bibliografica, analise de documentos e a pesqui-
sa de campo, que de acordo com Severino (2007, p.122), é aquela que, se realiza a
partir do registro disponivel, decorrente das pesquisas anteriores, em documentos
impressos, como livros, artigos, teses etc. A pesquisa bibliografica envolve obras
publicadas e publicacdes diversas relacionadas ao tema, eEnquanto, que a pesquisa
de campo, observe-se esta concep¢ao:

E aquela utilizada com o objetivo de conseguir informacdes e/ou conhe-
cimentos acerca de um problema para o qual procuramos uma respos-
ta, ou de uma hipoétese, que queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir
novos fendmenos ou as rela¢des entre eles. Consiste na observagao de
fatos e fenbmenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de
dados a eles referentes e no registro de variaveis que presumimos rele-
vantes, para analisa-los (PRODANQV; FREITAS, 2013, p. 59).
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Sobre a pesquisa de campo Rodrigues (2006, p.89) traz a seguinte contribui¢ao:
“é realizada a partir de dados obtidos no local (campo) onde o fenémeno surgiu, e
ocorre em situa¢do natural, espontaneamente”.

Logo, na construcdo do trabalho, iniciamos pela pesquisa bibliografica, com o
intuito de criar uma base tedrica sélida, clara e objetiva, onde a mesma possibilitou
a realizacao de reflexdes e descobertas significativas sobre a tematica abordada,
enquanto que a pesquisa de campo permitiu a realizacdo do confronto, entre ideal
encontrado na pesquisa bibliografica, com o real encontrado nas falas dos profes-
sores entrevistados.

Assim, com o intuito de alcancarmos os objetivos propostos nessa pesquisa,
e de fazer um comparativo entre a teoria pesquisada e a realidade empirica en-
contrada na escola utilizamos a Escola Publica Espaco Acolhedor, como campo de
pesquisa.’

O instrumento de pesquisa a aplicagdo de questionario composto por ques-
tdes abertas e fechadas e de multipla escolha levando, em consideracao que, “as
guestdes devem ser objetivas, de modo a suscitar respostas igualmente diretas,
evitando provocar duvidas, ambiguidades e respostas lacdnicas” (SEVERINO, 2007,
p.125).

Para a coleta de dados, utilizamos os seguintes instrumentos: Entrevista se-
miestruturada, com roteiro anteriormente elaborado e um Diario de campo. Ini-
cialmente, fizemos trés perguntas cujo, foco foi caracterizar os professores parti-
cipantes da pesquisa sobre seu vinculo empregaticio, seu tempo de magistério em
escola publica e sua formacao académica. Em seguida, a entrevista foi direcionada
aos professores da educacao infantil, nas salas regulares que trabalham com alunos
autistas. Este instrumento foi o mais relevante, pois as respostas nos ajudaram a
identificar o conhecimento dos professores sobre o tratamento com o autista, as-
sim como, conhecer suas dificuldades ao ministrar aula para esse publico e de que
forma assiste pedagogicamente esses alunos.

1. Para a preservacdo da Identidade da escola, utilizamos um nome fantasia.
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Apresentacao e analise dos resultados

Com o objetivo de identificar o conhecimento dos professores sobre o autis-
Mo, no questionario direcionado a eles, elaboraramos algumas questdes a serem
aplicadas na entrevista semiestruturada. Ao indagar sobre o que se entendia por
autismo, as respostas de alguns foram variadas.

P-1: “Muito se tem como autismo as pessoas que vivem em seu mundo
particular, imprevisiveis, ausentes do que o rodeia socialmente inconclu-
sivo e capaz de se autodeterminar incompetente para viver no coletivo e
se comunicar com os pares”.

P-10: “Uma pessoa que precisa de cuidados especiais e especificos”.
P-11: “Um aspecto que é diagnosticado a partir dos trés anos de idade”.
P-9: “Uma condicao de vida que precisa de apoio para constante apren-
dizagem. O carinho e aten¢do sdo essenciais para o desenvolvimento da
crianga”.

Diante das respostas apresentadas, podemos perceber que o autismo ainda
€ um assunto que precisa ser melhor, entendido pelos profissionais que lidam
com ele no cotidiano da sala de aula, as respostas indicam por sua generalidade
e pelo emprego indevido do aspecto no espectro, a falta de conhecimento sobre
0 autismo.

Desse modo, a realidade percebida com essas respostas diverge da defendida
pela Politica de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autis-
ta, Lei 12.764, podemos destacar que no Art. 2° relativo as suas diretrizes direciona-
do a educagao encontramos:

| - a intersetorialidade no desenvolvimento das a¢des e das politicas e no aten-
dimento a pessoa com transtorno do espectro autista;

Il - a participacdo da comunidade na formulacdo de politicas publicas voltadas
para as pessoas com transtorno do espectro autista e o controle social da sua

implantacao, acompanhamento e avaliagcao;
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V- o0 estimulo ainser¢do da pessoa com transtorno do espectro autista no mer-
cado de trabalho, observadas as peculiaridades da deficiéncia e as disposi¢cdes
da Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente);
VII - o incentivo a formagdo e a capacitacdo de profissionais especializados no
atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista, bem como a pais e
responsaveis (BRASIL, 2012).

No Titulo 11l da LDBEN (1996), encontra-se:

Do Direito a Educac¢ao e do Dever de Educar, “Art. 4° O dever do Estado
com educac¢do escolar publica serd efetivado mediante a garantia de:
[...]“llI" - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modali-
dades, preferencialmente na rede regular de ensino.

Com base no exposto, constatamos que deve ser preocupacdo das pessoas
gue vivenciam a educacdo formal como profissionais, preocupar-se em adquirir os
conhecimentos necessarios para que venham a realizar um trabalho educativo que
possa atender as necessidades dos alunos autistas, assim como, o governo federal,
os estados e 0s municipios coloque em sua pauta orcamentaria a realizacdo de
capacitacao de professores, visando formar profissionais capacitados a atender os
alunos com TEA garantindo assim, que as leis que regem a educacdo brasileira, refe-
rente a educacdo Especial inclusiva e aos alunos com TEA, sejam obedecidas.

Em resposta a essa mesma pergunta, os demais professores demonstraram al-
gum conhecimento, compreendendo parcialmente o que seja autismo, tendo maior
dominio sobre esse assunto no que se refere aos sintomas relacionados a esse TEA:

P-2: “A crianca autista fecha-se em seu mundo, fica alheio a tudo e a
todo, dependendo do grau em que ele se encontra, dificultando assim
sua comunicacao”.

P-3:"0 autismo é considerado como uma sindrome ou transtorno com-
prometendo a comunicagado e interacao diante da sociedade. O autis-
mo vive em seu mundo”.
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P-4: “Considerado como uma sindrome ou transtorno que comprome-
te a comunicagao e a interacdo social do aluno ou da pessoa com o
mundo”.

P-5: “E um transtorno do desenvolvimento considerado uma sindrome
em que a comunicacdo é a maior dificuldade podendo, se apresentar
em diversos niveis”.

P-6: “Sdo sintomas que dificultam o processo de entrada na linguagem
e compreensao da crianca”.

P-7: “E um deficiéncia no cérebro causando um transtorno do desen-
volvimento cognitivo”.

P-8: “E um disturbio do desenvolvimento cognitivo da crianca dificul-
tando o processo de aprendizagem e de se relacionar com o mundo,
ndo ha uma boa interacdo social”.

Como se pode observar pelas respostas desse grupo de professores, ha certa
compreensao do autismo, tendo maior dominio sobre os seus sintomas.

Nesse contexto, trazemos a definicdo de autismo ofertada pelos escritos do Site
Refazendo Assessoria Educacional para TEA's Especial que em seus escritos, assim o
denomina: “um grupo de transtornos caracterizados por altera¢des qualitativas das
interacBes sociais reciprocas e modalidades de comunicacdo e por um repertério de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo”.2

Sobre a definicdo do autismo, acreditamos na relevancia de apresentarmos tam-
bém o que diz a definicdo do DSM-V e a definicdo do CID-10. As referidas institui¢des
apresentam os seguintes conceitos para o Transtorno do Espectro Autismo - TDA:

DEFINICAO DO DSM-V

O TEA caracteriza-se por ser um transtorno neurodesenvolvimental,
com prejuizo persistente na comunicagao reciproca social e interacao
social e de acesso restrito, padrdes repetitivos de comportamento, in-
teresses ou atividades. Estes sintomas estdo presentes desde a infancia
e limitar, prejudicando o seu funcionamento diario. A fase em que se

2. Disponivel em: https://nadjafavero.wordpress.com/2014/03/18/esclarecendo-a-inclusao-de-crian-
cas-com-tea-na-escola-regular-nota-tecnica-no-15-e-no-24-mec/ acesso em 01.12.2015
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evidenciam os sintomas ira variar para cada individuo e seu ambiente.
DEFINICAO DA CID-10 (2000)

Autismo infantil: Transtorno global do desenvolvimento caracterizado
por: a) um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes da
idade de trés anos, e b) apresentando uma perturbacdo caracteristica
do funcionamento em cada um dos trés dominios seguintes: interacdes
sociais, comunicac¢do, comportamento focalizado e repetitivo. Além dis-
SO, 0 transtorno se acompanha comumente de numerosas outras ma-
nifesta¢des inespecificas, por exemplo: fobias, perturbacdes de sono ou
da alimentacdo, crises de birra ou agressividade (autoagressividade). RE-
FAZENDO: ACESSORIA EDUCACIONAL ESPECIAL PARA TEA's, 2014).

Logo, destacamos mais uma vez a necessidade, do governo federal, estados e
municipios, promoverem acdes, cujo objetivo seja construir junto com o professor
da escola publica regular, um melhor entendimento sobre o autismo, através de
capacita¢des, seminarios e encontros ofertados aos professores da rede publica de
ensino.

Quanto aos procedimentos adotados pela escola, perguntarmos se os profes-
sores sentiram alguma dificuldade no tratamento com o educando autista, numa
lista que apontamos a. o perfil do educando, b. as necessidades do educando, c.
as propostas pedagégicas que melhor atendesse as necessidades especificas do
educando. Os recursos didaticos especificos para as necessidades do educando do
perfil do educando. e. Auxiliar, para assistir o educando orienta¢do sobre as neces-
sidades do d. Acompanhamento de psicopedagoga, professora itinerante ou profis-
sional similar, orientando sobre as intervenc¢des pedagdgicas indicadas.

Apés a observacdo das alternativas, os participantes responderam assinalan-
do a(s) seguinte(s) alternativa(s):
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Quadro 1 - Procedimento adotado pela escola

Alternativas/

P1|P2|P3|P4|P5|P6|P7|P8|P9|P10| P11 | P12
respostas

Perfil do aluno X | X | X | X X | X | X X

Orientacao X | X X

PP necessid.
espec.

Recursos did.
Espec.

Aux. p/assistir o
educando

Acompanhamento

Como podemos observar no Quadro 1, a maioria dos professores responderam
que o perfil do educando seria o procedimento adotado pela escola, ou seja, a esco-
la se preocupa de imediato em separar os alunos pelo tipo de autismo. A opinido os
professores, em sua maioria, sinaliza uma direcdo contraria as orientacdes voltadas
para a realizacdo do trabalho pedagdgico com alunos portadores de necessidades
especiais, e consequentemente com alunos autistas, pois segundo as orientacdes
encontradas na Declaracao de Salamanca, esse trabalho deve ser realizado através
de acBes em conjunto. Verificou-se que nenhum professor considerou a questao da
necessidade que a escola tem de ter um psicopedagogo(a) como acompanhamento,
orientando as intervenc¢des pedagogicas.

Desse modo, todos os que fazem parte da escola devem contribuir com o tra-
balho realizado em sala de aula, municiando o professor com informac8es e orien-
tacdes sobre o perfil do aluno, orientacBes de psicopedagdgicos, e de um profissio-
nal habilitado e capacitado para a prestacdo desse servico, além de disponibilizar
recursos didaticos que atendam as necessidades do aluno. Observe-se o que a De-
claracdo de Salamanca destaca:
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O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os
alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente
das dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas de-
vem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizacao escolar, de estratégias pedagdgi-
cas, de utilizagao de recursos e de uma cooperagao com as respectivas
comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servicos
para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 11).

Diante do exposto, entendemos que cabe a escola e a seus profissionais forne-
cer o maior numero de informacdes possiveis sobre o aluno e suas necessidades,
assim como, sobre as intervencdes metodolégicas, que melhor atendam as especi-
ficidades do aluno autista.

Assim sendo, é exigido que a escola para atender as exigéncias da educagao
especial inclusiva, passe por uma reestruturacdo de seus recursos mateérias e hu-
manos.

Em resposta a terceira questdo sobre as dificuldades sentidas no trabalho com
o educando autista e como se superou tal dificuldade,

P-2:“Ndo. A partir do momento que vocé recebe uma crianca devera ser
feita uma investiga¢do para saber qual a atividade ou situacdo que ele
ira se identificar para poder tragar um plano de trabalho”.

P-3: “Ndo. Diante das dificuldades do aluno iniciamos um laco de amiza-
de e de confianca, para que possa tracar um trabalho, adquirir a confian-
ca do aluno e o respeito pelos seus limites e sua relacdo com seu mundo.
Sempre que possivel organizar atividades coletivas”.

As repostas acima demonstram bem, que o primeiro passo, para se desenvol-
ver um bom trabalho pedagoégico com o aluno autista, é buscar conhece-lo, iden-
tificando suas necessidades, para, a partir desse conhecimento poder definir seu
plano de acdo, assim como, a preocupacao em criar lacos afetivos com seus alunos,
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visando dessa forma superar umas das dificuldades mais marcantes no autista, a
limitacdo na comunicag¢ado e na intera¢ao social.

Sobre essa questao, “a funcdo do professor é ajuda-las a aproximarem-se des-
se mundo de significados e proporcionar os instrumentos funcionais que estao den-
tro da possibilidade da crian¢a” (COOL, 1995, p.285).

P-1: “Sim inicialmente, pois nao tinha conhecimento sobre o mesmo.
Hoje procurei estudar e me envolver com varias situacdes “diferentes”
dos aspectos tidos como “normais” dentro do ensino”.

P-4: “A dificuldade aconteceu no inicio do trabalho e até serem criados
os lagos de amizade e de confianca. Apds isso é feito respeitando os li-
mites, o tempo e a relacdo dele com o mundo”.

P-5: “Sim, mas compreendemos as dificuldades e buscamos realizar um
planejamento individualizado valorizando as potencialidades do aluno”.
P-6: “O modo como se comunica e o seu temperamento. Participei do
mundo dela, na forma de brincar, escrever, desenhar, assim, encontrei
facilidade para ensinar e superar as dificuldades”.

P-7: “Sinto muita dificuldade. Ela sente medos, muita inseguranca, sao
inquietas e vé coisas frutos de sua imaginacdo, para mim cada dia é um
desafio, cada dia ven¢o uma dificuldade”.

P-8: “Algumas, mas tento supera-las me aproximando, pesquisando e
tentando entender o que sente e pensa o autista, tento fazé-la se sentir
importante dando muita atencdo”.

As respostas desse grupo de professores expressam unanimemente, que as
dificuldades em lidar com um aluno autista nas salas de aula regulares sao muitas
principalmente, no inicio, por conta da dificuldade de comunicacdo e interacdo que
0s autistas possuem como caracteristicas e devido a falta de conhecimento sobre
0 autismo.

Nesse contexto, os autores a seguir afirma:
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De qualquer forma, o preparo nessas e outras técnicas é necessario nao so-
mente para o controle e elimina¢cao de condutas alteradas, mas também para
atingir o objetivo de desenvolver a comunicagao, a inteligéncia, a independén-
cia e o equilibrio pessoal das criancas autistas. Trata se de objetivos dificeis e
qgue exigem, além de uma formacdo especializada e de bom nivel, certas carac-
teristicas pessoais de tenacidade, clareza expressiva e resisténcia a frustracao
(COOL; PALACIOS; MARCHESI 1995, p. 291).

E facil perceber nas respostas acima que, apesar das dificuldades iniciais, todos
assumiram o compromisso de buscar os meios possiveis para superar as dificulda-
des encontradas. Contudo, percebe-se que os professores ndo receberam em sua
formacgdo académica o suporte tedrico necessario para lidar com alunos autistas.

Quando solicitado uma descricao sobre se eles realizam um trabalho pedago-
gico diferenciado com o educando autista, eles responderam afirmativamente:

P-1:“Sim. Procuro favorecer a autoestima e o interesse pelo aprendizado fazen-
do-os, que eles ndo se sintam mais segregados do que sdo, apesar da inclusao tao
falada e aprovada por lei".

P-2:“Sim, pois precisamos descobrir sua potencialidade em que situacdo
ou aspectos ele se dedica para entao, partindo deste principio tracar-
mos um plano”.

P-3: “Sim, devendo levar em conta os interesses do aluno. Descobrindo
0 que ele mais gosta. Assim, o trabalho ficara mais prazeroso. Sempre
que necessario inclui-lo nas atividades de grupo fazendo com que ele
possa interagir”.

P-4: “Sim, levando em consideracdo os interesses do aluno, o que ele
gosta, 0 que mais o agrada tentando sempre inclui-lo em todas as ativi-
dades”.

P-5: “Sim, diferenciando no sentido de atender as necessidades espe-
ciais do aluno, respeitando a participacdo dele nas demais atividades do
grupo”.

P-9: “Sim, atividade diferenciada no dia a dia, com pintura, recorte cola-
gem e trabalho com tinta e livros paradidaticos. Uma estagiaria auxilia o
aluno no decorrer do trabalho”.
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P-10: “Sim, tentei sempre trabalhar o ludico, visual e concreto”.

P-11: “Sim, sempre inovando, com jogos, pintura, musicas educativas, li-
vros e filmes educacionais”.

P-6: “Ndo, todo trabalho é realizado sem diferenca entre eles, procuro
fazer com que o estudante autista, ndo se sinta diferente dos outros.
Que ele veja que tem a mesma capacidade de realizar as atividades”.
P-7: “Me esforc¢o para trabalhar sem diferenca com o autista o processo
é lento e requer, mais atencdo, paciéncia pra ndo haver exclusao”.

P-8: “Tento igualar, mas as vezes é necessario fazer um trabalho diferen-
te com ela, para chamar mais sua atencao e fazé-la compreender nem
que seja um pouco”.

Diante desse quadro de respostas positivas, percebemos que os professores
participantes, em sua maioria, reconhecem a necessidade de realizar um trabalho
diferenciado com seus alunos autistas, no sentido de atender suas necessidades e
especificidades, tendo como ponto de partida para o direcionamento de seu plano
de trabalho os interesses dos alunos.

Contudo, voltamos a destacar, para a necessidade de desenvolver um trabalho
educativo estruturado com base em uma proposta curricular especial, formada por
uma sequéncia logica dos conteudos a ser abordado, adequacdo dos procedimen-
tos e métodos pedagogicos voltados para o desenvolvimento do aluno com TEA.

Sobre esta questado, traz a seguinte contribuicdo em relacao ao perfil do pro-
fessor e os objetivos que devem nortear seu trabalho:

De qualquer forma, o preparo nessas e outras técnicas é necessario ndo so-
mente para o controle e elimina¢do de condutas alteradas, mas também para
atingir o objetivo de desenvolver a comunicagao, a inteligéncia, a independén-
cia e o equilibrio pessoal das criancas autistas. Trata se de objetivos dificeis e
gue exigem, além de uma formacao especializada e de bom nivel, certas carac-
teristicas pessoais de tenacidade, clareza expressiva e resisténcia a frustracao
(COOL; PALACIOS; MARCHESI 1995, p.291).
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Constatamos assim, que cabe a escola oferecer a seus alunos especiais profes-
sore preparados para lidar com as diferencas, que veja na alteridade as possibilida-
des de desenvolvimento e ndo apenas as limitacdes. Assim sendo, com o objetivo
de promover desenvolvimento do aluno autista a escola deve se fazer num espaco
adequado, que promove intervenc¢des apropriadas, de acordo com as especificida-
des do aluno autista.

Consideracoes finais

Ao término deste trabalho, constatamos que a educac¢ao especial na perspec-
tiva da inclusao representa um grande desafio para a organiza¢ao educacional no
Brasil, uma vez que, apesar do amparo legal que as leis brasileiras oferecem aos
portadores de necessidades especiais, e, em especifico, aos portadores de TEA,
através de sua legislacdo, ainda ndo houve uma reestruturacdo das instituicdes
publicas de ensino, para que se receber os alunos “especiais”. Faz-se necessario se
atender as necessidades e especificidades oriundas de seu quadro clinico.

Desse modo, faz-se necessario que a organizacdo da educag¢ao publica bra-
sileira dispense maior atencdo a essa area, em termos de realizar uma reformula-
c¢do ampla e total na estrutura fisica, no material humano e dos recursos didaticos
ofertados ou encontrados nas escolas publicas brasileiras, para que, a partir des-
sa reformulacdo, seja realmente garantida, a efetivacao das leis voltadas para a
educacdo inclusiva e que desse modo os alunos especiais recebam uma educagao
de qualidade.

Nesse contexto, um aluno autista em sua sala regular exige do professor
conhecimento sobre o autismo e sobre a melhor forma de trabalhar pedago-
gicamente com esse aluno favorecendo ao maximo o desenvolvimento de suas
potencialidades. Para tanto, é preciso o apoio de outros profissionais (psicopeda-
gogo, psicologo, fonoaudidlogo e neurocientista), além de uma auxiliar e de sua
supervisora.

O resultado da pesquisa de campo apontou para uma realidade contraria
as orientacdes legais, assim como se distancia da realidade desejada. E preciso,
portanto, que as instituicdes educacionais tenham profissionais que, dominem
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conhecimentos relativos ao processo de aprendizagem, as intervenc8es pedagé-
gicas encontradas nas salas de aula.

Ficou claro que a inclusao escolar de portadores de TEA € uma caréncia do
processo educativo, que deve ser enriquecido e diversificado com praticas peda-
gogicas significativas e contextualizada de acordo com as caracteristicas encontra-
das em cada aluno.

Assim, € urgente a realizacdo de a¢fes que visem modificar a realidade atual,
onde entre as medidas a serem tomadas, entendemos como principais: a realiza-
cao de capacitacdo ou cursos de extensdo para professores de rede publica que
Ihes capacitassem a lidar com alunos “especiais”, na educacao infantil; reformas
estruturais no aspecto fisico das escolas publicas, aquisicdo de material pedago-
gico especifico para atender as necessidades dos alunos especiais de acordo com
suas especificidades e o fortalecimento da integracdo entre a escola e a equipe da
Educagao Especial Inclusiva da rede estadual.

Entendemos que, a tematica abordada neste estudo € atual e cercado de
varias indagacfes ainda por responder, desse modo compreendemos que mes-
ma traz uma rica possibilidade de estudos relacionados a ela, acreditamos ser
indicado realizar novas pesquisas voltadas para responder questionamentos vol-
tados para entender os caminhos possiveis para melhor preparar os professores
da rede publica de ensino, ao lidar com aprendizes com necessidades especiais.
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COMUNICACAO INDIVIDUAL

0OS CAMINHOS DA HISTORIA DA LEITURA: DO IMPRESSO
AS MIDIAS DIGITAIS, OS DIALOGOS POSSIVEIS

SULANITA BANDEIRA DA CRUZ SANTOS (UFPE)

Palavras iniciais

A leitura é para a mente 0 que a musica € para o espirito. A leitura de-
safia, capacita, encanta e enriquece. Pequenas marcas pretas sobre a
folha branca ou caracteres na tela do computador pessoal sdo capazes
de levar ao pranto, abrir nossa mente a novas ideias e entendimentos,
inspirar, organizar nossa experiéncia e nos conectar com o universo
(FISCHER, 2006, p.7).

Levar em conta as considerac¢des sobre a leitura postas pelo autor da epigrafe
acima, corrobora para que entendamos a relevancia a leitura e sinaliza também,
de certa forma, para a necessidade de que se invista na formacao de leitores profi-
cientes, o que parece ser uma preocupacdo geral quando nos reportamos a leitura
como objeto de ensino de lingua na escola. Afinal, a proficiéncia na leitura nos pode-
ra abrir caminhos para ampliarmos o conhecimento e nos conduzir as reflexdes que
nos ajudem a ndo s6 compreendermos o mundo em que vivemos, como também a
agirmos sobre ele. Nesta perspectiva, vale ressaltar que a leitura tem uma historia,
que nos revela que ela ndo foi para os Nossos ancestrais o que é para nés hoje, e
gue ndo foi sempre a mesma em todos os lugares (DARNTON, 2001). Diante disso,
ao lancarmos um olhar sobre a histéria da leitura, perceberemos praticas diversas,
finalidades distintas e suportes também variados, em que a escrita se propagou,
conduzindo os leitores também as formas e modos igualmente diferentes para dela
se apropriar.
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Desse modo, as consideracfes a serem aqui expostas percorrera um caminho
gue nos permitird observar o que nos revelam as praticas da leitura efetuadas por
nossos antepassados, realizadas em suportes como pergaminho, o papiro, o im-
presso, e como as fazemos hoje, momento em que nos encontramos cercados pelas
midias digitais. Para isso, tomara com fundamentacdo tedrica o que nos tem reve-
lado os estudiosos do tema, tais como Chartier (1994, 1999a, 2001), Darnton (1986),
Fischer (2006), entre outros.

Nossas praticas de leituras iniciais e os espacos de escrita’

Estudiosos da histéria da leitura, a exemplo de Chartier (1999a, 2001) e Darn-
ton, (1986), ao tentarem (re)construir a histéria da leitura, nos dao conta de que
isso implica deparar-se com inumeros vestigios e dos mais diversos, além de um
complexa interpretacdo dos indicios indiretos, em func¢ao da escassez de testemu-
nhos diretos sobre como se realizavam as praticas da leitura. Contudo, isso nao
inviabiliza a possibilidade de que possamos montar um panorama em que se possa
visualizar como tem sido retratada a relacdo do homem como a leitura e a escrita.
Nesta perspectiva, por exemplo, Fischer (2006) nos chama a aten¢do para o que
tenha sido, talvez, o primeiro registro dessa rela¢do, ainda que no sentido primitivo,
ao fazer mencgdo das pinturas rupestres, que eram lidas como histérias dotadas de
significacdo, e para as tribos primitivas, que liam também as imagens imagéticas
em cascas de arvore ou em couro.

Assim sendo, cabe-nos ressaltar que durante milhares de anos, 0s nossos an-
cestrais fizeram uso de simbolos, desenhos (pictogramas), que representavam pa-
lavras, dotados de significados conhecidos, para transmitir informacfes das mais
diversas até que os sumérios lancaram maos do aspecto fonografico dos pictogra-
mas, ou seja, comecaram “a interpretar o sinal pelo seu valor sonoro isoladamente
em um sistema padronizado de sinais limitados (FISCHER, 2006, p.15)". Desse modo,

1. De acordo com Botler (1991, apud Soares, 2002, p.149), Espaco de escrita é "o campo fisico e visual de-
finido por uma determinada tecnologia de escrita”. E com essa conotacdo que utilizamos a expressio
aqui, remetendo-nos a Soares (2002), que a utiliza, por considerar que “todas as formas de escrita sao
espaciais, todas exigem um “lugar” em que a escrita se inscreva/escreva, mas a cada tecnologia corres-
ponde um espaco de escrita diferente.”
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os sinais, em forma de cunha, passam, posteriormente, a substituir os primeiros
pictogramas, e, nesta dire¢do, a leitura passa a ocorrer por meio da escrita cunei-
forme, que tinha como suporte principal a argila, embora metal, madeira, cera e
marfim também fossem utilizados.

Neste contexto, ressaltar que as praticas de leitura, tendo como suporte a ar-
gila, ndo se constituia uma atividade prazerosa ao leitor, considerando que as ta-
buletas de argila ndo ofereciam manuseio facil, por conta de seu tamanho, que era
equivalente a uma palma da mao, fazendo com que os textos fossem escritos em
miniatura, além de serem pesadas. Contudo, posteriormente, o papiro e o perga-
minho vieram também a se tornar material de escrita, revelando-nos outro modo
de ler, tendo em vista que, caracterizados pela escrita a mao e por ser enrolado em
um cilindro de madeira, propiciava também certa dificuldade as praticas da leitura,
tendo em vista que, havendo a necessidade de procurar determinado trecho de
uma obra, fazia-se necessario desenrolar todo o rolo, para se encontrar a passa-
gem desejada. Em seguida, o rolo foi substituido pelo cédice, que era constituido
por folhas feitas de um material que permitia que elas fossem dobradas, reunidas
e amarradas nas dobras, adquirindo certa semelhanca com o formato do livro tal
como o conhecemos hoje. Desse modo, era possivel escrever em ambos os lados,
contribuindo para o exercicio das praticas de leitura semelhante as que podem ser
propiciadas hoje pelo livro impresso, tendo em vista que

o texto nas paginas do cédice tem limites claramente definidos, tanto a
escrita quanto a leitura podem ser controladas por autor e leitor, permi-
tindo releituras, retomadas, avancos, facil localizacdo de trechos ou par-
tes; além disso, o codice torna evidente, materializando-a, a delimitacao
do texto, seu comego, sua progressao, seu fim, e cria a possibilidade de
protocolos de leitura como a divisao do texto em partes, em capitulos, a
apresentacao de indice, sumario.(SOARES, 2002, p.150)

Somadas as considera¢des aqui postas, ndao podemos nos esquecer de que
atividade de leitura/escrita era tarefa exclusiva dos escribas. Cabia a eles a respon-
sabilidade de legitimar, de certa forma, o que era posto oralmente, considerando
gue, na sociedade da época poucas pessoas sabiam ler e escrever e muitas ndo se
sentiam motivadas para isso, a nao ser aqueles que desejassem conferir uma conta,
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verificar um rétulo ou identificar uma chancela de propriedade, conforme nos des-
taca Fischer (2006). Sendo assim, durante centenas de anos, em todos os lugares, a
comunicacdo oral teve prioridade, e era por esta via que o conhecimento era trans-
mitido. Nao foi diferente, quando o papel passou a substituir o pergaminho, por
volta dos séculos VlIl e IX. Neste sentido, apenas em meados do século XV, quando
vamos assistir a invenc¢ao da imprensa por Gutenberg, é observaremos uma grande
transformacdo da leitura, tendo em vista que textos e livros completos passaram a
ser reproduzidos, além de proporcionar também “a passagem de uma leitura neces-
sariamente oralizada, indispensavel ao leitor para a compreensao do sentido, a uma
leitura possivelmente silenciosa e visual (CHARTIER, 1994, p.187)".

Ainda se referindo as mudancas provocadas pela imprensa, Dias (1999, p.270)
ressalta que “o leitor passou a ter maior acesso a teorias e conhecimentos, antes
restritos aos mestres encarregados de interpretar os manuscritos e repassar seu
conteudo aos discipulos”. Por esse prisma, Fischer (2006, p.187) afirma que se pas-
sou a presenciar “leitores cada vez mais responsaveis por aquilo que liam: eles, pou-
CO a pouco, tornavam-se leitores ativos?. Com o prolongamento das listas de titulos
proporcionado pela impressdo, um crescente publico lia o que Ihe agradava”.

Diante disso, compreendemos que a cultura do papel vai proporcionar, con-
secutivamente, praticas de leitura e escrita diversas das que observamos quando
Nos remetemos aos outros suportes aos quais ja nos referimos, ou seja, a pedra
encravada, a madeira, as tabuinhas de argila, o papiro, o pergaminho e o cédice. No
entanto, mais do que a revolu¢ao causada pela invencdo da imprensa, nos enfatiza
Chartier (1994, p.187), é a que vivenciamos atualmente:

ela ndo modifica apenas a técnica de reproducdo do texto, mas também
as proprias estruturas e formas de suporte que 0 comunica aos seus
leitores (...) Com o monitor a mudanca é mais radical, posto que sao os
modos da organizacdo da estruturacao, de consulta do suporte do escri-
to que se acham modificados.

2. Grifos do autor
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Por esse viés, entendemos, assim como Soares (2002, p.149), que “o espaco de
escrita condiciona, sobretudo, as rela¢bes entre escritor e leitor, entre escritor e tex-
to, entre leitor e texto”. Desse modo, cumpre-nos refletir sobre as praticas de leitura
agora possiveis de serem realizadas sobre esse novo espaco, o0 monitor, a tela do
computador, por considerarmos que “ha uma estreita relagdo entre o espaco fisico
e visual da escrita e as praticas de escrita e de leitura (SOARES, 2002, p.149)". Sobre
isso trataremos no topico seguinte.

As praticas de leitura: das paginas impressas as midias digitais

Tais quais as mudancas proporcionadas as praticas de leitura e escrita em fun-
¢do da mudanca dos suportes em que a escrita se inscrevia, ndo podia ser diferente
quando, ao nos reportarmos ao momento atual, passamos a conviver num mundo
cada vez mais globalizado, que nos permite, por meio da internet, fazer uso das
mais diversas tecnologias da informacao e comunicacao (TIC) como espaco de leitu-
ra e escrita. Assim, para além das paginas impressas, a escrita passa a transitar pelo
celular, computador, tablet, notebook etc. Espaco, definido por Marcuschi (2001),
ndo como sendo novo, mas como sendo um espago cognitivo, que exige nossa revi-
sdo de estratégias ao lidar com o texto, tendo em vista o suporte no qual ele agora
também se ancora: o computador.

Dentro desse contexto, vale ressaltar que a leitura e a escrita se estruturam
hipertextualmente®, mediante nés e links, e, sendo assim, o modo como lidamos
com a leitura e a escrita tende a sofrer modifica¢bes, tendo em vista que o supor-
te em que agora se ancoram (tela do computador, monitor). Neste caso, o uso da
lingua tende a se adaptar em funcdao de uma comunica¢ao dinamica e interativa.
Um exemplo disso pode ser observado nos espacos comunicativos sincronos (em
tempo real) como o bate papo e o Messenger, em que a lingua sofre modifica¢des,
principalmente na grafia das palavras, que tendem a ser abreviadas, além de ser

3. De acordo com Koch (2002, p.63), para a maioria dos autores, o termo hipertexto é utilizado para
fazer referéncia a “uma forma de escrita ndo-sequencial, ndo- linear, que se ramifica e permite ao leitor
virtual o acessamento praticamente ilimitado de outros textos, a partir de escolhas locais e sucessivas
em tempo real”. .
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possivel observar a insercdo de elementos graficos como os emotions (elementos
graficos para expressar emoc¢des), 0s quais Nos remetem aos pictogramas que, tam-
bém dotados de significados, eram utilizados pelos nossos antepassados.

Outra transformacgdo porque passam as praticas da leitura na web diz respeito
ao fato de que, para exercé-las, neste espaco, sera necessario que o leitor estabe-
leca um objetivo e crie critérios, afim de que a producdo de sentido dos textos ai
veiculados (da combinacdo de linguagens, como video e o audio, imagens e audio/
video comumente presentes nos ambientes digitais, e ausentes no meio impresso)
nao seja prejudicada pela navegacao em hyperlinks de forma aleatéria. A leitura no
hipertexto requer do leitor o desenvolvimento de habilidades para navegar pelo
hipertexto, selecionando os hyperlinks* de informacdes ou textos que sejam rele-
vantes para a construcdo do conhecimento que se quer adquirir. Por esse prisma,
Chartier (1994, p.190), chama a atencdo para a distin¢do existente entre as informa-
¢Bes que sao disseminadas pelo impresso e as que se fazem por meio eletrénico:

Se for verdade que abre possibilidades novas e imensas, a representa-
cdo eletrdnica dos textos modifica totalmente a condi¢ao destes: a ma-
terialidade do livro, ela substitui a imaterialidade de textos sem lugar
proprio; as relacdes de contiguidade estabelecidas no objeto impresso,
ela opde a livre composicdo de fragmentos indefinidamente manipula-
veis; a apreensdo imediata da totalidade da obra, viabilizada pelo objeto
que a contém, ela faz suceder a navegacdo de muito longo curso, por
arquipélagos textuais sem beira nem limites.

Por esse prisma, compreendemos que ler na web pode representar um grande
desafio para o leitor, tendo em vista que, diferentemente da leitura realizada no
impresso, em que leitor e autor desempenham func¢do bem distinta, na leitura do
hipertexto, o leitor “tem condi¢des de definir interativamente o fluxo de sua leitura
a partir de assuntos tratados no texto sem se prender a uma sequéncia fixa ou a
topicos estabelecidos pelo autor (MARCUSCHI, 2001, p.86)". Ora, isto corrobora para
gue ele atue como coautor do texto, tendo em vista que o hipertexto é produzido

4. Hiperlinks (nés entre um bloco de informacgdo e outro), disponiveis na superficie do texto.
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no momento em que esta sendo lido. Assim sendo, o uso inadequado dos hiper-
links disponiveis no texto pode proporcionar uma dispersdo na leitura, como ad-
verte Xavier (2005), o que sinaliza para o fato de que seja necessaria uma bagagem
intelectual do leitor, j& que ele, fatalmente, devera lidar com textos de diferentes
niveis de profundidade (MAGNABOSCO, 2009).

Contudo, ndao devemos esquecer de que, frente ao impresso, ndo podemos
descartar a possibilidade da realizacdo de uma leitura também nao linear, tendo
em vista que, embora a sequéncia do texto esteja pré-determinada pela lineariza-
¢do e a paginacao, isso nao impede que o leitor faga uma leitura diferenciada, ou
seja, que pule paginas ou consulte bibliografias paralelas, adverte-nos Marcuschi
(2001, p. 83):

No caso de um livro impresso, a sequéncia do texto esta pré-determina-
da pela linearizacdo e paginacdo. O mais comum, no livro, é os leitores
fazerem o mesmo caminho desde a primeira pagina até a ultima. Isso, é
claro, ndo impede que cada qual faga escolhas de leitura diferenciadas.
Pois nada impede que se leia um livro saltando paginas ou consultando
bibliografias paralelas e assim por diante. Ha livros, como as enciclopé-
dias, os dicionarios, as obras de consulta e os catalogos telefonicos etc.,
gue nao sdo lidos linearmente, mas em multiplas direcdes.

Contudo, embora na leitura do impresso possamos proceder como nos coloca
o referido autor, acreditamos que pelas proprias caracteristicas que sao inerentes
as midias digitais, o leitor que as utiliza esta mais propenso as praticas de leitura
ndo-linear. Isso, se considerarmos que basta apenas um clique, para que ele possa
ter a sua disposicao links que o levem ao caminho desejado, ou seja para o conheci-
mento a ser buscado, diferentemente do que acontece com impresso, que empre-
endera do leitor um esforco fisico e uma disponibilidade de tempo maior.

Além de proporcionar novas praticas de leituras, as midias digitais corrobora-
ram, igualmente para um novo espaco da escrita, conforme ja sinalizamos, e, como
tal, € inegavel que o uso da escrita parece ter se intensificado, com base nos que
nos coloca Fischer (2006, p.292), ao mencionar o surgimento de leituras em con-
textos em que a escrita era escassa: “salas de bate-bapo do computador baseadas
na leitura estao substituindo a conversacao simples: os grupos e as reunides sociais
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passaram a tela do computador, no qual apenas o ato de leitura em si permanece
como fator humano”. Somado a isso o que dizer dos aplicativos, tais como o What-
sApp que, via os smartphones, se constitui também com um espaco de escrita e,
consequentemente, de leitura?

Diante desse contexto, ou seja, desses novos espagos propiciados para novas
praticas de leitura e de escrita, é inegavel o fato de que eles tém contribuido para
que a linguagem, mediante a internet, apresente algumas caracteristicas proximas
da oralidade, como, por exemplo, a utilizacdo de enunciados mais curtos, o uso de
cumprimentos informais, alongamentos vocalicos com fun¢des paralinguisticas, en-
tre outras, dando origem ao que se costuma chamar de intenetés (MAGNABOSCO,
2009). De acordo com essa autora, essa linguagem, bastante utilizada nos chats,
caracteriza-se como sendo hibrida, tendo em vista que funde oralidade e escrita
em um mesmo suporte, em um mesmo evento sociointeracional, além de absorver
outras formas semiodticas como o som e a imagem, promovendo uma nova forma-
tacdo ao texto escrito que, por sua vez, marca bem a presenca da oralidade.

Desse modo, para alguns estudiosos, os internautas acabam por criarem es-
critas especiais, escrevendo de duas maneiras, padrao e internetés, e demonstram,
dessa forma, maior competéncia. Contudo, essa nao € uma opiniao unanime , posto
que alguns deles defendam que a internetés é prejudicial a aprendizagem da Lingua
Portuguesa, tendo em vista que o aprendizado da escrita estaria condicionado a
memoria visual e, desse modo, muitos jovens em formacdo podem apresentar ten-
déncia as duvidas quanto aos aspectos ortograficos de algumas palavras.

Entretanto, ainda nesta direcdo, Coscarelli (2006) admite ter duvidas de que
a escrita na internet, em chats e e-mails principalmente, seja uma mescla da ora-
lidade e da escrita. Para a autora, os e-mails, por mais informais que sejam, sao
escritos, e os chats tem uma forma tipica também escrita e, neste sentido, alguns
recursos sao utilizados para facilitar e agilizar a digitacao (vc, blz) ou para minimizar
problemas entre maquinas (naum), mas nao deixa de ser um texto escrito, com as
peculiaridades caracteristicas do género a que pertence. Ainda para essa autora,
muitas das caracteristicas da oralidade nao estdo presentes 1, como hesitacdes,
Para ela, ler um chat é diferente de ler uma transcricao da fala espontanea, pois
muitas ocorréncias, frequentemente encontradas no chat, ndo podem ser confe-
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ridas a oralidade. S3o recursos criados para os chats e tipicos deles, como tc (te-
clar), vc (vocé). Nesta perspectiva, Halliday (1996, apud Marcushi, 2001) ressalta que
0 que esta ocorrendo é a criacao de condi¢cbes materiais de uma tecnologia que
permitira uma maior interacdo entre oralidade e escrita, de onde emergira novas
formas de discurso.

Consideracoes finais

Como pudemos observar, as transformacdes histdrico-sociais vivenciadas pela
sociedade a sociedade ao longo do tempo contribuiu para que ocorressem modifi-
cacdes nas praticas de leitura e da escrita. Neste sentido, foi possivel perceber que
elas eram bastante variadas, em conformidade com o suporte no qual se ancora-
vam: tabuletas de argila, papiro, pergaminho, cédex. Sendo assim, para cada supor-
te, estratégias diferenciadas para o exercicio da leitura e da escrita eram exigidas.
Dessa forma, ao transitarmos do cédice para o papel, mais especificamente para li-
vro tal como o conhecemos hoje, novas estratégias se fizeram também necessarias.

Nesta perspectiva, ao nos reportarmos ao mundo globalizado em que vivemos
cercados pelas midias digitais, notamos, igualmente, que estas também postulam
novas estratégias de leitura e escrita indispensaveis ao sujeito-leitor, agora cercado
por suportes como computador, notebook, celular etc., nos quais circulam textos
caracterizados pela combinacao de linguagens, como video e audio, imagens e au-
dio/video, comumente neles presente. Contudo, a despeito de onde os textos pos-
sam circular, acreditamos que nas praticas da leitura e da escrita,

0 encanto ndo esta no livro nem no computador, o encanto esta na for-
ma como 0S usamos e como nos relacionamos com eles. O encanto esta
no fato de cada um tem seu momento e sua magica. Se antes as pessoas
se encantavam com os livros, hoje elas podem se encantar com os CDs,
laptops, palmtops, e outros (COSCARELLI, 2006, p.12).

No entanto, a despeito dessas consideracdes tao bem colocadas por Coscarelli,
entendemos que esse encanto sinaliza também para a origem dos diferentes esta-
dos ou condi¢bes daqueles que fazem uso da tecnologia em suas praticas de leitura
e escrita, 0 que nos aponta para outra discussao: o letramento digital.
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COMUNICACAO INDIVIDUAL

A ESCRITA DO GENERO MEMORIAS: DAS PRATICAS
SOCIAIS AO CONTEXTO DE SALA DE AULA

RAIMUNDA DE SOUSA NETA (UFPB)
LAURENIA SOUTO SALES (UFPB)

Introducao

Organizar e desenvolver atividades que instrumentalizem o aluno para saber
produzir adequadamente um determinado género, em determinada situa¢ao de co-
municacao, é fundamental para que o processo de ensino e aprendizagem de pro-
ducao oral e escrita ocorra efetivamente. E uma das formas eficazes de se fazer isso
é a utilizacdao do procedimento sequéncia didatica, desenvolvido por Dolz, Noverraz
e Schnewly (2004), o qual tem, segundo os proprios autores, “a finalidade de ajudar
o0 aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou
falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdao de comunica¢ao” (DOLZ,
NOVERRAZ e SCHNEWLY, 2004, p. 83).

Foi levando em consideracdo os aspectos mencionados acima que decidimos
desenvolver um projeto de interven¢ao que parte da no¢do de sequéncia didatica
formulada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Nesse sentido, neste trabalho
objetivamos apresentar a proposta que elaboramos para aperfeicoar a habilidade
de producado escrita de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola pu-
blica municipal de Jodo Pessoa, PB, através da aplicacao do procedimento sequéncia
didatica com o género discursivo Memorias, contribuindo também para a afirmacdo
de suas identidades, conforme pudemos perceber com os resultados da pesquisa.

A escolha do tema e do género selecionado para realizar esta pesquisa = o
trabalho com a escrita a partir do género Memdrias - deve-se a real necessidade
de se trabalhar, de forma sistematica, as dificuldades que os alunos apresentam
com relacdo a producdo escrita, a partir de um género que lhes possibilite resgatar
valores socioculturais dos grupos sociais nos quais estdo inseridos, o que contribui,
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de acordo com Le Goff (1990), para a afirmac¢do de suas identidades individuais e
coletivas, uma vez que, segundo este autor, “a memodria € um elemento essencial do
que se costuma chamar identidade, individual ou coletiva, cuja busca é uma das
atividades fundamentais dos individuos e das sociedades de hoje [....]" (LE GOFF,
1990, p. 476).

Em relacdo a metodologia, a pesquisa teve abordagem qualitativa, com nature-
za intervencionista e descritiva, constituindo-se numa pesquisa-acado, que, de acor-
do com Thiollent (1996), constitui-se numa investigacao social com base empirica,
associada a resolucao de um problema social, em que pesquisador e participantes
da pesquisa atuam cooperativamente. Assim, unimos pesquisa e pratica, como afir-
ma Engel (2000), partindo da observacao e intervencao no processo de ensino e
aprendizagem de um género textual como forma de refletir e transformar aspectos
desse processo.

Géneros discursivos e o procedimento sequéncia didatica:
reavivando discussoes

A teoria dos géneros discursivos, preconizada pelo estudioso russo Mikhail
Bakhtin, inspirou muitas vertentes de estudos centradas na analise e compreensao
dos processos de producdo oral e escrita em condicBes efetivas de uso da lingua
materna. Essa é a teoria que norteia o ensino de lingua portuguesa nos documen-
tos oficiais como os PCN (BRASIL, 1998), por isso traremos, inicialmente, algumas
consideracdes sobre esse estudo, a partir da visdo bakhtiniana, a titulo de reavivar
sua relevancia para os trabalhos na area do ensino de lingua materna, inclusive para
o procedimento sequéncia didatica. Em seguida, traremos também, de forma suma-
ria, alguns comentarios sobre o género Memorias.

Os géneros do discurso: as contribui¢cdes da vertente bakhtiniana
Segundo Bakhtin (2011), qualquer corrente de estudos sobre os géneros discur-
sivos deve pautar-se sobre o estudo da natureza do enunciado e sobre as especifici-

dades dos diversos géneros do discurso, uma vez que estes “operam inevitavelmen-
te com enunciados concretos (escritos e orais) relacionados a diferentes campos da
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atividade humana e da comunicacao” (BAKHTIN, 2011, p. 264). Os enunciados usa-
dos nas diversas esferas das atividades humanas sao constituidos, portanto, por
trés elementos, a saber: o conteddo tematico, o estilo e a constru¢dao composicional,
gue sao determinados pelas especificidades de cada campo de comunicac¢do. No
dizer do autor russo,

Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as finalidades de
cada referido campo ndo so por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da
linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua constru¢ao composi-
cional. (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Nesse sentido, o conteddo seria 0 assunto ou o tema tratado no texto ou na
fala; a construcdao composicional diz respeito a estrutura do texto ou forma que o
enunciado assume num dado evento; e o estilo, na visdo bakhtiniana, correspon-
de a “selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua”, estando
esses trés elementos intimamente relacionados entre si e determinados por dada
esfera de comunicacdo, compondo os “tipos relativamente estaveis de enunciados,
denominados de géneros do discurso” (BAKHTIN, 2011, p. 262).

O autor afirma ainda que ha os géneros rigorosamente padronizados, como 0s
oficiais, e os mais livres e criativos, como os da comunicag¢do oral, entre eles as con-
versas cotidianas. Nesse sentido, “quanto melhor dominamos os géneros tanto mais
livremente os empregamos” (BAKHTIN, 2011, p. 282-285). Para Bakhtin (2011, pp. 293-
297), cada enunciado apresenta “ecos de outros enunciados com os quais esta ligado
na esfera da comunicagao discursiva”, constituindo-se num processo dialégico. Vem
dai a nocdo de intera¢do, uma vez que, de acordo com Cavalcante (2001), todos os in-
dividuos de uma sociedade possuem motivos diversos para interagirem uns com os
outros como informar, persuadir, reclamar, contar uma histéria etc. Para isso, esses
individuos se utilizam de varias formas especificas e mais ou menos estruturadas de
interacdo linguisticas, que sao “convencionadas soécio-historicamente, para que as
comunica¢des de modo satisfatério” (CAVALCANTE, 2001, p. 44).

Seguindo a linha bakhtiniana, Cavalcante (2001, p. 44) define géneros discursi-
vos como “padrdes sociocomunicativos que se manifestam por meio de textos de
acordo com necessidades enunciativas especificas”. Outro aspecto destacado pela
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autora diz respeito ao modo de aprendizagem e utilizacao dos géneros discursivos,
pois-enquanto ha géneros que sao aprendidos espontaneamente, como os do coti-
diano, ha outros que requerem um aprendizado formal e especializado, como os da
esfera académica e juridica, respectivamente. E é justamente em relacdo a esse se-
gundo agrupamento de géneros que o papel da escola se faz extremamente impor-
tante e necessario, pois a ela cabe a funcao de criar contextos de producdo a partir
de atividades multiplas e variadas, como forma de instrumentalizar o aluno com as
nocdes e técnicas que lhe possibilitardo desenvolver sua capacidade de expressao
oral e escrita nas mais variadas situacdes de comunicagao.

E nesse sentido que Schneuwly e Dolz (2004) definem os géneros do discurso
como um instrumento que serve de meio para a comunicacdo, pois nesta “ha visi-
velmente um sujeito, o locutor-enunciador, que age discursivamente (falar/escrever)
numa situacdo definida por uma série de parametros com a ajuda de um instru-
mento, que aqui € um género (...)” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p. 24). Esses autores
entendem ainda que a escolha do género acontece em funcdo da inten¢ao do enun-
ciador numa dada situacdo comunicativa.

Para Schneuwly e Dolz (2004, p. 66), “a escola € tomada como auténtico lugar
de comunicacdo, e as situacdes escolares como ocasides de producdo/recepc¢do de
textos”. Dessa forma, a escola deve possibilitar ao aluno o convivio com os mais va-
riados géneros discursivos, desde os que circulam na esfera escolar até os que sao
utilizadas nas praticas de linguagem de referéncia, nao esquecendo que “o género
trabalhado na escola é sempre uma variacdo do género de referéncia” e que, por-
tanto, a sua dinamica de funcionamento difere da situacdao comunicativa em que
ele funciona originalmente. Para trabalhar essas varia¢des, os autores propdem a
elaboracdo de “modelos didaticos de géneros”, que seria a explicitacao do conheci-
mento do género através dos saberes formulados cientificamente e por profissio-
nais especializados.

A sequéncia didatica: caracterizacao da proposta
Considerada uma das tendéncias inovadoras no trabalho com a producdo tex-

tual oral e escrita na escola, a proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82)
tem a finalidade de
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Criar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios
multiplos e variados: é isso que permitird aos alunos apropriarem-se
das noc¢des, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvi-
mento de suas capacidades de expressao oral e escrita, em situacdes de
comunicagao diversas.

Desse modo, o procedimento sequéncia didatica, que consiste num conjunto
de atividades organizadas de forma modular, a partir de um género textual oral ou
escrito, demonstra constituir-se num instrumento eficiente para auxiliar o profes-
sor a desenvolver no aluno o dominio necessario para escrever ou falar de maneira
adequada numa dada situacdo de comunica¢ao, ou seja, a utilizar os géneros tex-
tuais de forma adequada as situacfes comunicativas em que ele precisa atuar na
sociedade.

A proposta da sequéncia didatica tem ainda o objetivo de fazer com que o
aluno tenha acesso aos géneros textuais que ele ndo domina facilmente ou que lhe
sao de dificil acesso fora do ambiente escolar, o que vai ao encontro da proposta
dos PCN, que sugere que o ensino de Lingua Portuguesa priorize, além dos géne-
ros circunscritos as esferas familiares, aqueles que permitem o desenvolvimento da
reflexdo critica, do pensamento mais elaborado e abstrato e da fruicdo estética da
linguagem, como mostra o trecho a seguir:

Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias das
situacdes privadas de interlocucdo, em fun¢do dos compromissos de
assegurar ao aluno o exercicio pleno da cidadania, é preciso que as si-
tuacdes escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizem os textos
gue caracterizam os usos publicos da linguagem. Os textos a serem se-
lecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem fa-
vorecer a reflexao critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos
da linguagem, ou seja, os mais vitais para a plena participacdo numa
sociedade letrada. (BRASIL, 1998, p. 24).
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Nesse sentido, o trabalho com a sequéncia didatica oportuniza ao aluno o
acesso a praticas de linguagem que Ihe possibilitam o desenvolvimento pleno de
habilidades para atuar de forma ativa nas mais variadas situa¢des de comunicacao
das diversas esferas de atividades da sociedade na qual esta inserido.

O procedimento sequéncia didatica apresenta a seguinte estrutura base:
Apresentacdo da situa¢ao, Producao Inicial, M6dulo 1, M6dulo 2, Médulo n e Pro-
ducdo Final.

A apresentac¢éo da situa¢éo tem o objetivo de fazer com que os alunos conhe-
cam detalhadamente “o projeto comunicativo” que sera executado e sejam pre-
parados para a producdo inicial, através da apresentacdo ao género que sera tra-
balhado e da situacdo de comunicacdo em que este é utilizado, bem como dos
conteudos que serdo trabalhados para executar tal projeto.

Na producgéo inicial, os alunos sao levados a elaborar um primeiro texto no
género determinado, que visa revelar, para eles e para o professor, o que eles ja
conhecem sobre o género a ser trabalhado e as dificuldades e os problemas que
precisam ser resolvidos. A producado inicial também permite ao professor nortear a
sequéncia a ser desenvolvida, bem como elaborar os moédulos, adaptando-os pre-
cisamente as necessidades e capacidades dos alunos de uma determinada turma.

Os mddulos constituem a oportunidade de o professor trabalhar os problemas
e as dificuldades que os alunos apresentaram na producado inicial, bem como de
instrumentaliza-los para a sua superacdo. Através de atividades diversificadas, os
maodulos permitem ao aluno vencer os varios niveis de dificuldades que a producdo
textual apresenta, tais como: aprender a fazer uma representacdo da situacao de
comunicag¢ao; conhecer as técnicas para elaborar e criar os conteudos requeridos
para cada género; aprender a planejar e estruturar o texto de acordo com a finali-
dade que se quer alcancar; e saber usar os recursos linguisticos necessarios para
escrever seu texto.

A producdo final € o momento em que o aluno vai colocar em pratica todos os
conhecimentos que ele adquiriu na realizacdo dos moédulos. E o momento também
em que o professor realiza a avaliacdo, do tipo somativa, verificando o que o aluno
aprendeu durante as sequéncias e fazendo intervencBes nos pontos em que 0s
alunos apresentaram mais dificuldades.
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O género Memérias e suas implicagoes socioculturais

Em sentido /ato, o texto de Memorias caracteriza-se pelo relato de fatos e expe-
riéncias vividos ou presenciados por alguém no passado, trazidos a tona através da
rememoracdo. Nesse ato de rememorar, o autor traga um dialogo constante entre o
passado e o presente, pois ele conta as lembrancas do passado da forma como sao
lembradas no presente, como sugere Aragao (1992, p. 35):

Na elaboragdo literaria de uma vida, o autor realiza um incessante dia-
logo entre o passado e o presente, colocando em cena a elaboracao de
seu ser pessoal, na procura das significacdes contidas nos fatos passa-
dos. Diriamos que o memorialista faz uma segunda leitura do tempo
vivido ou... perdido.

A afirmacdo da autora encontra respaldo nos estudos de Halbwachs (1990),
para quem a lembranca reconstréi o passado a partir de dados do presente e de
outras reconstrucdes anteriores, nas quais as imagens do passado manifestam-se
de forma alterada. Uma caracteristica que se faz latente no texto de memérias é o
seu teor historico e cultural, uma vez que, como diz Ecléa Bosi (1998, p. 89), “a funcdo
da memoria € o conhecimento do passado que se organiza, ordena o tempo, locali-
za cronologicamente”. O texto de memodrias faz-se, entdo, porta-voz ndo apenas de
lembrancas ou recordac¢des individuais, mas também de todo um aparato histérico
e cultual coletivo, ja que, de acordo com Halbwachs (1990, p. 51),

[... “cada memoria individual é um ponto de vista sobre a memdria co-
letiva, que este ponto de vista muda conforme o lugar que ali eu ocupo,
e que este lugar mesmo muda segundo as rela¢des que mantenho com
outros meios”.

Para o soci6logo francés, esse fato ndo descaracteriza a meméria individual,
mas suas raizes encontram-se relacionadas com diversos contextos e com diversos
membros de um grupo, convertendo-se de memoria individual para memoria cole-
tiva, uma vez que uma é totalmente dependente da outra, como afirma o estudioso
no trecho a seguir:
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Nao é suficiente reconstituir peca por peca a imagem de um aconte-
cimento do passado para se obter uma lembranca. E necessério que
esta reconstruc¢do se opere a partir de dados ou de no¢bes comuns que
se encontram tanto no nosso espirito como no dos outros, porque elas
passam incessantemente desses para aquele e reciprocamente, o que
SO é possivel se fizeram e continuam a fazer parte de uma mesma socie-
dade (HALBWACHS, 1990, p. 34).

A memoria individual constitui-se, portanto, da influéncia das memoérias de
outros membros dos grupos dos quais o individuo participa, tais como familia, tra-
balho, escola, igreja etc. De acordo com o autor, podemos reconstruir o quadro de
uma época a partir de vestigios e impressdes de ambientes, pensamentos e estado
de espirito de outrora, revividos através das lembrancas de pessoas que testemu-
nharam aquele periodo, ja que a lembranca é “uma reconstrucao do passado com
a ajuda de dados tomados de empréstimo ao presente e preparados por outras
reconstrucdes feitas em épocas anteriores”, da qual “a imagem de outrora ja saiu
bastante alterada” (HALBWACHS, 1990, p. 71). Tal considerac¢ao é também partilha-
da por Ecléa Bosi, quando afirma que

E a esséncia da cultura que atinge a crianca através da fidelidade da me-
moria. Ao lado da escrita, das datas, da descricdo de periodos, ha cor-
rentes do passado que sé desapareceram na aparéncia. E que podem
reviver numa rua, numa sala, em certas pessoas como ilhas efémeras de
um estilo, de uma maneira de pensar, sentir falar, que sao resquicios de
outras épocas. (BOSI, 1998, p. 75)

Assim, as lembrancgas se renovam constantemente, recobrindo e complemen-
tando as anteriores e reconstruindo o passado e a memoria ndo apenas de um
individuo, mas de todo o seu grupo social.

Diante do que foi exposto até aqui, € possivel concluir que o género em ques-
tdo apresenta, intrinsecamente, forte teor social e cultural, uma vez que, ao relatar
as memorias individuais de determinado individuo, apresenta também costumes e
valores dos grupos e da sociedade nos quais esta inserido, revelando e afirmando
a sua identidade e a de seus pares, ja que, segundo Le Goff (1990, p. 469), “busca-
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se a memaoria menos nos textos do que nas palavras, nas imagens, nos gestos, nos
ritos e nas festas; € uma conversdo do olhar historico”. Dessa forma, trabalhar com
a memoéria é também trabalhar com o resgate de valores socioculturais de um ou
mais grupos sociais.

A aplicacao da proposta

Para atingirmos o objetivo deste trabalho - aperfeicoar a habilidade de pro-
ducdo escrita de alunos do 9° ano do Ensino do Ensino Fundamental - aplicamos
uma proposta de intervencdo que, conforme mencionado anteriormente, partiu do
procedimento sequéncia didatica, de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com os
seguintes passos:

Apresentacdo da situagéo inicial - em que foi apresentado aos alunos o propo6-
sito do projeto e, na sequéncia, foram realizadas atividades de leitura e analise do
género Memorias para que eles tivessem o primeiro contato o género em ques-
tao. Apds esse primeiro momento, alunos foram informados de que produziriam,
posteriormente, um texto no género Memorias e explicitadas as condi¢bes dessa
producao. Uma das condi¢des destacadas foi que eles tivessem uma conversa com
uma pessoa de seu convivio familiar para adquirir dados que seriam usados na pro-
ducdo textual e apresentamos um roteiro com sugestdes de temas que poderiam
ser abordados nessa conversa.

Producdo inicial - depois de retomadas, brevemente, as sobre o médulo an-
terior, foi solicitado aos alunos que produzissem a primeira versao do texto no gé-
nero Memodrias, a partir de uma entrevista/conversa com alguém de seu convivio
familiar, como foi definido nas condi¢bes de producdo, na apresentac¢ao da situacao
inicial. Essa producdo serviu de base para trabalhar as dificuldades apresentadas
pelos alunos e verificar que fatos ou fendmenos sociais e culturais seriam resgata-
dos em seus textos.

Vejamos, a seguir, a transcricdo da producado inicial do aluno Henrique (nome
ficticio dado ao aluno para preservar sua identidade):
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O Por do Sol

Quando eu era crianca eu morava

la no rio de janeiro, no bairro flamengo
gue era muito movimentado na

época a parte que eu mais gostava

é soltar pipa no morro do alemao

por que na época nao tinha postes e
ndo tinha muitos edificios.

Ainda nessa fase meu lugar favorito

era o parque afonso pena um lugar
grande arborizado 13 tinha uma pipoca
deliciosa e um sorvete bom, falando

em sorvete conheci um amigo de infancia
qguando eu deixei cair o sorvete e ele

me pagou outro e até hoje eu

conheco ele.

Minha casa era um pouco maior do
gue as normais tinha uma arvore
que era grande eu subia direto 13,
mais no topo tinha uma vista linda
eu fazia questao de ver o por do
sol todos os dias.

A producdo inicial de Henrique configura, aqui, um exemplo de texto que apre-
senta algumas das maiores dificuldades apresentadas pelos alunos, as quais dizem
respeito: as caracteristicas e estrutura do género, aos elementos coesivos que es-
tabelecem a conexdo entre as ideias e os paragrafos do texto, além de questdes
ortograficas e de pontuacdo e ainda a nitidez da dimensdo sécio-histérico-cultural
do género. Dessa forma, os modulos foram preparados com o intuito de trabalhar
essas dificuldades.
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Os modulos - foram preparados cinco médulos, dos quais os dois iniciais foram
para trabalhar as caracteristicas e a estrutura do género memadrias; o terceiro, para
trabalhar os elementos coesivos e a progressao das ideias do texto; o quarto, para o
emprego adequado dos sinais de pontuacado; e, finalmente, o ultimo, para trabalhar
estratégias de retextualizagao.

Producédo final - apds termos trabalhado as principais dificuldades apresenta-
das pelos alunos na producao inicial, solicitamos que eles retomassem a primeira
versao de seus textos e o reescrevessem, considerando tudo o que o foi estudado
nos modulos anteriores, culminando, assim, na escrita final do texto de Memorias.

Apds esse momento, foi feita a anadlise das producdes iniciais e finais para ve-
rificar se as dificuldades apresentadas foram superadas ou amenizadas. A seguir,
apresentamos a versao final do texto de Henrique:

Um pdr do sol inesquecivel

Passei minha infancia no Rio de Janeiro, no bairro do Flamengo, que na épo-
ca estava em desenvolvimento e ja era muito movimentado. L3 tinha um lugar
muito divertido, que era um lugar aberto e eu me divertia soltando pipa, pois
batia muito vento e ndo tinha muitos edificios. Ja faz tempo que eu o visitei, mas
acho que mudou muito.

Ainda nesse tempo, outro lugar que frequentava bastante era o parque
Afonso Pena, que era um lugar enorme, com muitas arvores, onde eu costumava
brincar com minha familia, pois ndo tinha muitos amigos, mas mesmo assim me
divertia muito. La tinha uma barraca com uma pipoca deliciosa e um sorvete mui-
to bom. Por falar em sorvete, foi la que conheci meu melhor amigo. Um dia, quan-
do estava tomando sorvete, eu estava andando distraido e de repente esbarrei
num menino e o meu sorte caiu. Eu fiquei muito triste e chorei. E 0 menino em
guem eu esbarrei, gentilmente pagou outro para mim. O nome dele era Roberto.
A gente passou a se encontrar muitas vezes ali e ficamos amigos até hoje.

A minha casa era uma das maiores da minha rua e tinha uma arvore enor-
me, onde eu subia para brincar todos os dias, sem medo de cair e me machucar.
De cima dessa arvore eu via o por-do-sol todo final de tarde. Esse era o meu lugar
favorito e essa uma das melhores lembrancas da minha infancia.
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Com a producao final desse aluno, podemos observar seus avancos na pro-
ducdo escrita, que sdo representativos das producdes de todos os alunos, no que
diz respeito a estrutura do texto de Memdrias, caracterizado como texto narra-
tivo, ja que a primeira versdo ndao apresentava tal estrutura; ao plano global do
texto, uma vez que ficou mais definido o inicio, meio e fim do texto; aos elementos
coesivos, pois ele conseguiu utilizar melhor conectivos e expressdes que estabe-
lecem a progressao textual, como conjunc¢des, pronomes e adjuntos adverbiais de
tempo e lugar; ao emprego dos sinais de pontuac¢do; e, finalmente, as lembrancas
resgatadas, que ficam mais organizadas e mais nitidas na ultima versao.

Consideracoes finais

Os dois textos do aluno Henrique, aqui expostos, foram intercalados pelos
modulos que trabalharam as dificuldades apresentadas na primeira producao,
conforme anunciamos anteriormente. Com as duas produc¢des, no entanto, pu-
demos constatar que o aluno conseguiu superar ou amenizar as dificuldades
que tinha ao produzir esse género, vindo a melhorar consideravelmente sua ha-
bilidade de producdo escrita. De modo geral, foi exatamente isso que ocorreu
com os demais alunos, salvo aqueles que necessitaram fazer uma segunda rees-
crita a fim de aprimorarem ainda mais seus textos.

Com essa constatacdo, fica evidente, mais uma vez, que o procedimento
sequéncia didatica, idealizado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), é uma
forma eficaz de se trabalhar a habilidade de producdo escrita na medida em
gue instrumentaliza o aluno para usar a lingua em contextos concretos de co-
munica¢do, atendendo ao que preconizava Bakhtin (2011) e as diretrizes dos
PCN (BRASIL, 1998).

No que diz respeito as dimensdes socio-histérico-cultural do género Memé-
rias, constatamos que, ao retratarem as lembrancas de pessoas de seu convivio
familiar - pais e avoés, principalmente -, os textos dos alunos deixam transpare-
cer valores, costumes, tradi¢cdes vividas por todo um grupo social, em uma de-
terminada época, confirmando o pensamento de Halbwachs (1990) de que “cada
memoria individual € um ponto de vista sobre a memaria coletiva”. Ficou percep-
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tivel também que esses valores contribuem para a formac¢do da identidade dos
sujeitos que lhes transcreveram, quando eles deixaram transparecer em seus
textos expressdes opinativas sobre determinado costume ou valor mencionado
por seus antecedentes, confirmando também o que afirma Le Goff (1990: p. 470):
“a memoria é um elemento essencial do que se costuma chamar identidade, in-
dividual ou coletiva [...].
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COMUNICACAO INDIVIDUAL

O LUGAR DO ESCRITO NA VILA DE SANTO ANTONIO DE
JACOBINA-BA NO SECULO XIX (1820-1860): PRATICAS E
REPRESENTACOES

PATRICIA VILELA DA SILVA' (UFBA)

Introducao

A partir do discurso de Antdnio Houaiss sobre os requisitos que ainda nao
foram preenchidos para elaborarmos uma historia da lingua portuguesa, o qual
destaca quatro viaspossiveis de pesquisa, Mattos e Silva (2004, p.33) afirma que
duas delas precisam de muita investigacao, a saber: 1) o levantamento exaustivo
de depoimentos diretos e indiretos sobre os processos linguageiros a partir do
inicio da colonizagao e 2) a penetra¢ao da lingua escrita no Brasil, das origens aos
nossos dias.

Este trabalho apresenta discussdes iniciais sobre a difusdo do escrito na Vila
de Santo Antonio de Jacobina no século XIX, cuja pesquisa se encontra em anda-
mento, por meio de fontes historiograficas primarias, atendendo, assim, a pers-
pectiva da segunda das vias destacadas, pois apontara dados reveladores sobre a
penetracdo da lingua escrita no interior baiano, o que contribuira para a composi-
cao da histéria da lingua portuguesa no Brasil. Isso porque possui documentos e
fontes de diversas naturezas, datadas e localizadas no arquivo publico municipal
e estadual, a respeito do funcionamento das escolas, seus métodos e materiais
utilizados, sobre os agentes envolvidos no processo educativo, as reivindicac¢des,
as posicdes assumidas por diferentes sujeitos, dentre outros aspectos reveladores
sobre o cotidiano da vida.

1. Doutoranda no Programa de Pos-graduacdo em lingua e Cultura, da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), sob orientagdo da professora Emilia Helena Monteiro Portela. E-mail: patvilela@hotmail.com
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Desse modo, pretende contribuir, de forma especifica, para a composi¢do da
histériada cultura escrita no Brasil, que, pela vastiddo de seu territério, possui da-
dos desconhecidos ou ainda pouco explorados, especialmente relacionados as pe-
guenas cidades, vilas e povoados.

Fundamentacao tedrica

Com os estudos da Nova Historia Cultural, que emergem entre as décadas de
1920 e 1950, ocorre uma ruptura ao modo de se produzir histéria, apontando uma
nova forma de se considerar e interpretar os fatos histéricos, voltando-se para o es-
tudo das pessoas comuns, seus habitos, costumes, crencas, mentalidades. Tal pers-
pectiva fez surgir uma variedade de objetos, possibilitando o dialogo com diversas
areas do conhecimento, como os estudos recentes sobre cultura escrita e oralidade.
(BURKE, 1992).

E desse contexto que surge o interesse pelo estudo da difusdo da cultura escrita
e da leitura, enquanto praticas culturais e ndo apenas escolarizadas, desencadean-
do uma série de questdes que visam investigar quais os modos pelos quais grupos
sociais, individuos e familias tiveram participacao nas culturas do escrito. Para isso,
ndo bastavam apenas os documentos oficiais, deveriam examinar uma variedade
maior de evidéncias, sendo elas visuais ou orais. A narrativa, o depoimento, a en-
trevista, o livro, o diario, as memaorias, passaram a ser objeto de investiga¢ao, além
de diversos espacos, como a escola, a biblioteca, os arquivos, as bancas de revistas,
as livrarias, as cafeterias etc., com o intuito de responder aos questionamentos que
tomavam agora o homem comum como sujeito da pesquisa.

Mobilizados por essas novas perspectivas, pesquisadores pretendem, a partir
de entdo, conhecer a histéria da cultura escrita pelas experiéncias vividas ao longo
do tempo nas relacbes com os textos e com os outros. Através de depoimentos,
relatos, estudos de vida e de leitura buscam imagens e representacdes construidas
socialmente pelos sujeitos. Muitos trabalhos voltam-se a questdes desconsideradas
pela historiografia, como os modos de inser¢cdo nao escolares, 0 manuscrito e a
oralidade.

Desse modo, os estudos culturais tém, nas ultimas décadas, se constituido um
campo historiografico interdisciplinar que se caracteriza pela pluralidade, multipli-
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cidade e complexidade de seus objetos. Nessa conjuntura, a histéria da cultura es-
crita se apresenta como uma forma especifica de histéria cultural, cujo objetivo é a
interpretacdo das praticas culturais de leitura e escrita. E, pois, nesse campo teori-
co-metodolégico que se insere este projeto de pesquisa.

Essa perspectiva confere a escrita pleno valor como categoria de analise histé-
rica cujos estudos debrucam-se para as consequéncias sociais e culturais da apro-
priacao e disseminacdo do codigo escrito, ndo se restringindo a descricdo de um
documento, livro ou qualquer testemunho escrito, nem tampouco a a¢des meca-
nicas desprovidas de qualquer implicacdo social, conforme assinala Castillo Gémez
(2003, p.96)

Em suma, elproyecto que sostienela historia de la cultura escrita trans-
cende laconsideracion de la escritura como um mero sistema grafico
para interrogarse principalmente por sus distintas funciones y lascon-
siguientespracticasmateriales, siempre em referencia a las respectivas
sociedades historicas y teniendo em cuenta que em cada momento la
sociedade ha estado formada por alfabetizados y analfabetos.Poresa-
razon, la cultura escrita em cuantopractica social nos sumerge em uma
aventura tanapasionante como la de reconstruir, a partir de lospropios-
testimonios escritos y sin obviar suanalisis formal, el significado y el uso
que lehan dado las respectivas sociedades a lo largo del tempo.

A histéria da cultura escrita pressupde uma aproximac¢ao dos estudos sobre a
histéria da escrita e a histéria do livro e da leitura, no sentido de investigar tais abor-
dagens nao de forma separada, mas como elementos que convergem para uma
compreensao maior sobre os modos de insercdo e uso da escrita e da leitura, con-
siderando os aspectos socioculturais que os caracterizam, pois, conforme aponta
Castillo Gdmez (2003, p. 97), a histéria da cultura escrita € “resultado de uma triplice
conjugacado: historia das normas, capacidades e usos da escrita, histéria do livro e,
por extensdo, dos objetos escritos (manuscritos, impressos, eletrénicos ou qual-
quer outro suporte), e historia das maneiras e praticas de leitura”.

Desse modo, a escrita se consolida em fonte historica que ndo se limita a res-

All 1 n u

ponder ao “qué”, “como”, “quando” e “onde”, mas preocupa-se também com a fun-

cdo e a identidade dos sujeitos: “por que se escreve ?”, “quem escreve?” Esse dire-
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cionamento altera o conceito de histéria da cultura escrita de estatico a dinamico,
que passa a ser entendida como uma historia delescibir, o, mejor, de lasmaneras de
escribir; y por lomismotiene mas sentido uma historia de laproduccion y ladifusiéon
de lostestimonios impressos que uma historia de laimprenta (o del libro impresso);
resultan mas oportunas uma historia de los modos e manerasdel ler e, incluso, uma
historia de laspracticas literarias, que uma historia de la literatura. (PETRUCCI apud
SAEZ; CASTILLO GOMEZ, 1999).

Diante da diversidade de objetos, métodos e fontes que constituem o estudo
da cultura escrita, Roger Chartier (2002) aponta cinco dimensdes que possibilitam
ao pesquisador desenvolver o seu trabalho numa perspectiva histérica da cultura
do escrito: a primeira diz respeito as instancias ou institui¢cdes que ensinam ou pos-
sibilitam a circulacao do escrito; a segunda volta-se para a historia dos objetos que
lhe ddo suporte; a terceira dimensdo se refere ao estudo dos suportes por meio
dos quais o escrito é difundido e ensinado; a quarta volta-se para os sujeitos que
participam do processo de construcdo historica dos lugares que o escrito ocupa; a
quinta enfoca os meios de producdo e transmissao das diversas formas possiveis.

Na medida em que pretende compreender a difusao do escrito na Vila de Ja-
cobina, no inicio do século XIX, este trabalho se localiza na terceira dimensdo apon-
tada pelo autor, atendendo, assim, as prerrogativas desse campo de investigacao.

Ainda sobre essas possibilidades de pesquisa, Galvao (2010), ao realizar um
mapeamento da producao académica sobre historia da cultura escrita no Brasil,
tomando como base 0 banco de teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (CAPES), constata a existéncia de uma e vasta e significativa
producdo, todavia ressalta os desafios tedricos e metodologicos que se apresentam
ao pesquisador, impostos, por exemplo, pela complexidade de fontes.

Considerando as ideias do historiador francés Roger Chartier, o italiano Cas-
tilloGoméz (2003, (pp.108-113) assinala que a histéria da cultura escrita deve con-
siderar as seguintes possibilidades de analise: 1) os discursos, que, afirma ele, re-
gulamentam e sistematizam o funcionamento de uma sociedade, estabelecendo
padrdes que determinam o que é ou ndo aceitavel, admissivel, ou possivel, que se
manifestam nos textos produzidos por sujeitos socialmente autorizados. 2) as prati-
cas - que estdo relacionadas a totalidade dos objetos escritos e, “sitian ela analisis
de la cultura escrita em el plano de los usos dados a lamisma, de las competéncias
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efectivasdelescribir y del ler, y de los modos de peronerloen uso.”; 3) as represen-
taces, que dizem respeito as diferentes imagens construidas pelas sociedades a
respeito dos temas e objetos da cultura escrita.

E importante acrescentar ainda que a Histéria da Cultura Escrita pode ser tam-
bém definida como aquela que busca explicar o escrito em cada uma das etapas
de sua trajetdria, o que implica em considerar como fontes de pesquisa: 1) O tempo
da aquisicdo, ou seja, de acesso a competéncia grafica, considerando as condi¢es
sociais dadas de acordo com determinada época e sociedade; 2) O tempo da produ-
cao, também relacionado as circunstancias que interferem no momento de criar o
produto; 3) O tempo da recepc¢ao afetado pelas diferentes maneiras de ler e pelas
experiéncias dos leitores (CASTILLO GOMEZ, 2003).

Ao fazer a opcao pela expressao “culturas do escrito”, Galvao (2009) esclarece
qgue o fato de estar no plural deve-se a concep¢ao desta como “o lugar simbdlico e
material que o escrito ocupa em/para determinado grupo social, comunidade ou
sociedade”, o que implica na 8 sua heterogeneidade e dinamicidade, pois varia sin-
cronica e diacronicamente. Quanto a utilizacdo da expressao “escrito”, em lugar de
“escrita”, serve para assinalar que o campo ndo se restringe apenas as habilidades
de escrever, mas as diversas praticas e ou eventos mediados pela palavra escrita.

Desse modo, ndo sao considerados apenas os modos considerados legitimos
de se relacionar com a cultura escrita, nem apenas o0s sujeitos escolarizados ou o0s
objetos prestigiados, pois, como também afirma Chartier (2001, p.84):

[..]. a cultura do escrito vai desde o livro ou o jornal impresso até a mais
ordinaria, a mais cotidiana das produc¢des escritas, as notas feitas em
um caderno, as cartas enviadas, o escrito para si mesmo etc. [...] Na cul-
tura do escrito ha um continuum desde a pratica da escrita ordinaria até
a pratica da escrita literaria.

Assim, todos os materiais do escrito se constituem importantes fontes de ana-
lise e investigacdo buscando indicios que revelem a historia da cultura escrita no
Brasil.
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Um pouco de histéria

Com a expulsdao da Ordem dos Jesuitas de Portugal e de seu reino e, conse-
guentemente fechamento dos colégios jesuitas, que manteve o monopdlio por mais
de duzentos anos, anos mais tarde, determinado pelo Marqués de Pombal, em 1759,
a Coroa Portuguesa apresentou um projeto, expresso na Lei de 6 de novembro de
1772, que criou aulas gratuitas e sob a dependéncia do Estado, destinada ao sexo
masculino, para o estabelecimento de aulas-régias de ler e escrever, de Latim, de
Grego, de Retdrica e de Filosofia. Além disso, foi implantado também o Subsidio Li-
terario, um imposto cobrado sobre a comercializacdo de produtos, para pagamento
dos salarios dos professores.

As aulas régias eram disciplinas isoladas e autébnomas, ensinadas por deter-
minado professor. Para o Brasil, foram contratados dezessete professores de ler e
escrever, quinze de latim, trés de grego, seis de Retdrica e trés de Filosofia (VECHIA,
2010). Na Bahia, foram criadas aulas-régias de Gramatica Latina, Grego e Filosofia.

E importante enfatizar que os ideais contidos nas Reformas Pombalinas de Ins-
trucdo Publica consideravam suficientes aos pobres as instru¢des ministradas pelos
parocos, uma vez que o objetivo ndo era alfabetizar as classes populares, pois os
que eram empregados nos servicos rusticos e nas Artes Fabris ficavam afastados.
Tal pensamento pode ser claramente percebido em Ribeiro Sanches, um dos prin-
cipais ideoldgicos do pensamento pombalino, para quem saber ler e escrever é “a
origem porque os filhos dos lavradores fogem da casa de seus pais: o remédio seria
abolir todas as escolas em semelhantes lugares” (SANCHES apud SAVIANI, p.16). Nas
regides rurais, a escola pouco importava. Destinava-se aqueles que iriam preencher
lugares na Administracdo publica, aos que fossem trabalhar no comércio e em al-
gumas profissdes manuais assim como a alguns filhos de pequenos proprietarios
rurais.

Segundo Adao (2012), o propdsito das escolas de primeiras letras era ler, escre-
ver e contar, aos quais se juntava o ensino da Doutrina Crista e as Regras de Civili-
dade. O ensino estava entregue a vontade e conhecimento de cada mestre, pois nao
existia regulamento. Nao havia indicacdo de materiais escolares convenientes nem
os livros a seguir, os conteudos de ensino eram diversos, consoante os compéndios,
impressos e manuscritos, elaborados para um publico especifico.
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Os manuais ou compéndios eram elaborados pelos proprios mestres, sendo
comum o uso de traslados manuscritos, com o intuito de suprir a escassez de ma-
terial produzido para o ensino, bem como de professores. Alguns compéndios di-
rigidos aos mestres continham folhas e estampas para servirem de modelos aos
alunos. Apenas uma obra foi impressa para o ensino de primeiras letras no Governo
de Pombal, a de Leonardo José Pimenta em 1774. (ADAO, 2012).

De acordo com Batista (2001, p.539), no século XIX, “boa parte do material utili-
zado para ensino da leitura, no Brasil, consistia em textos manuscritos, muitos deles
documentos de cartérios ou cartas pessoais”. Assim, livros de catecismo, o Cédigo
Criminal e a Biblia, apesar de ndao serem produzidos, originalmente, para a escola,
foram por ela utilizados. Desse modo, afirma o autor, o termo livro didatico tem sido
defendido por muitos estudiosos da area para se referir a textos que circulavam nas
escolas muito antes da imprensa.

Sobre isso, Mattos e Silva (2001), considerando os trabalhos de alguns estudio-
sos,nos informa sobre a producdo de cartinhas em Portugal desde o inicio do século
XVI, as quais teriam sido encaminhadas para atender a necessidade de colonizacdo
do império em paises da Africa e Asia. No entanto, citando o historiador Ramanda
Curto ressalta que s6 “se podera falar de esfor¢os regulares de exercicio de uma
politica educativa” a partir de meados desse século. (p.34).

No Brasil, a segunda metade do século XIX representou um periodo de muitos
investimentos na educag¢ao. Advém dai a promocdo de eventos como conferéncias
para a divulgacdo de ideias e praticas educativas, com vistas a oportunizar a conti-
nuidade aos estudos dos professores. Ao Estado foi atribuida a funcdo de tornar a
educacdo acessivel a todos, nesse sentido, a busca por garantir a unidade nacional
encontra na escola um aliado na transmissao de valores e sentimentos patriotas.

Jacobina: sua histdria e riquezas

Apresentar informacdes sobre aspectos histdricos da cidade de Jacobina-BA é
necessario para que se tenha uma dimensdo da regido como importante local de
pesquisa a respeito das praticas de leitura e escrita no Brasil, visto que do século
XVII ao século XIX foi formada por povos de diferentes grupos linguisticos, sediou
missdes jesuitas cujo objetivo era ensinar as primeiras letras e o Evangelho, tor-

75



nou-se uma vila com prestigio econdmico e social, com Aulas de Gramatica Latina
e Escolas de Primeiras Letras e foi elevada ao patamar de cidade. Vejamos, pois, de
forma mais detalhada, alguns aspectos relevantes a compreensdo da histéria do
municipio.

Com a descoberta das minas de ouro nos primérdios do século XVII, iniciou-se
o devassamento no territorio de Jacobina-BA por aventureiros colonos e seus es-
cravos vindos de recantos longinquos que se aglomeraram a margem do rio Itapi-
curu Mirim, em busca do enriquecimento pela exploracdo das serras jacobinenses.

Tal regiao, localizada no centro da Capitania da Bahia, representava, de acor-
do com o historiador Afonso Costa (1916, p.252), “tudo quanto se contasse fora do
recncavo e do litoral”, “um nome opulento de grandezas e de misérias” por seus
metais e indios bravos.

Segundo o professor Vieira Filho (2009, p.39-40)

Os exploradores [no século XVI e inicio do XVII], em suas viagens de le-
var e trazer gado e procurar riguezas minerais, e também os religiosos
sempre passavam pelas terras de Jaco e Bina, tornando-se um local de
encontro e repouso dos vaqueiros e viajantes, em geral vindos do lito-
ral para o sertdo e vice-versa. [...] Rapidamente os religiosos resolveram
implantar as Missdes e 0s vaqueiros, seus currais na regido. Um pouco
depois os exploradores fizeram as primeiras excursdes e implantaram

as minas

Desse modo, a populacdo era bastante heterogénea formada essencialmente
por colonos brancos, negros e indios, pertencentes a diferentes grupos, advindos
de diferentes regides e com formacao cultural diversificada.

Em 1706 foi fundada a Missao do Bom Jesus da Gloéria por missionarios fran-
ciscanos, cujo intuito era promover a catequese dos indios payayas, e construida a
igreja e o convento do Bom Jesus da Gléria. Em 1723 foi elevada pela Coroa Portu-
guesa a categoria de Villa de Santo Antdnio de Jacobina, e, em 1727, foi instalada a
casa de fundicdo por ordem do governador da Metrépole ao governador da Provin-
cia da Bahia, cuja arrecadac¢ao de ouro em dois anos foi de 3.841 libras.

Com a descoberta das jazidas de diamante em outras cidades do interior baia-
no, ocorreu o éxodo de aventureiros e mineiros, instaurando, em meados dos oito-
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centos, o declinio das atividades mineradoras em Jacobina, o que levou a busca por
alternativas que garantissem a manutenc¢ao da economia, como o investimento da
agricultura e a importacao de gado, o que, de acordo com o historiador Afonso Cos-
ta, suas transa¢des comerciais fazem circular na regido muitos homens e riquezas,
transformando-se no “empdério expedidor de fazenda, miudezas e ferragens para
os sertBes de Bahia, Goias e Piaui” (1918, p. 295). Em 1880, é elevada a condi¢do de
cidade, recebendo o titulo de Agricola Cidade de Santo Antonio de Jacobina.

No século XIX, a Villa de Jacobina ocupava um lugar de destaque no cenario
baiano, sendo sede da Capitania, considerada uma “vila consideravel, e residéncia
ordinaria do Ouvidor da Comarca” (CASAL, 1817 apud SANTOS, 2014, p.01).

E realmente possivel afirmar que nesse periodo a vila gozava ainda de algum
prestigio, pois se constata, em julho de 1820, a existéncia de uma Cadeira de Grama-
tica Latina e de uma escola de primeiras letras, conforme informac¢des dadas pelo
Visconde de Camamu, da Camara da Villa de Jacobina, ao responder a um pedido do
Presidente da Provincia sobre as condi¢bes das aulas e escolas:

Rellagdo das Aulas e escdlas estabelecidas em cada Arraial, Freguesia, e
Capella pertencentes ao Districto da m.ma. Camara.

Somente na V.? da Jacobina existe huma Aula de Grammatica latina que
neste anno sé comparece 4 alunos, sendo antes frequentada de maior
numero. Huma escola publica de pr.as. lettras de presente com 34 alu-
nos. (APEBA, Secdo Colonial, Maco: 1327).

Evidencia-se, neste caso, o fato de que as aulas ja existiam ha mais tempo,
pois, ao falar do numero de alunos que frequentavam as aulas de Gramatica Latina,
o documentoinforma que antes era frequentada por um numero maior de alunos.

Levantamento semelhante tornou-se oficial com a constitui¢cao outorgada pelo
imperador Pedro I, em 1824, a qual determinava a gratuidade do ensino primario,
em que foi solicitado por meio de uma decisao de n° 49, de 26 de fevereiro de 1825,
que os presidentes das provincias encaminhassem uma relacao de todas as cadei-
ras de primeiras letras e das aulas régias, informando os ordenados dos professo-
res e o rendimento do subsidio literario para diagnosticar a situa¢do da instrucao
publica em cada localidade.
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Também sobre isso, Vilhena (1969), professor régio da lingua grega, em sua oi-
tava carta que escreve ao Principe Dom Jodo, no inicio do século XIX, ao apresentar
uma relacao de cadeiras e escolas existentes na cidade e na Capitania da Bahia, com
0s respectivos ordenados pagos aos professores, ja revelava a existéncia de uma
cadeira e uma escola na Vila de Jacobina.

Se considerarmos que em um decreto emitido por D. Pedro I, em 26 de julho
de 1827, determinando o salario de 150$000 aos professores de primeiras letras, e
atentarmos as informacdes apresentadas pelo cronista, constatamos que apenas
a respectiva vila ja atendia ao valor determinado, correspondendo, muitas vezes,
quase ao dobro dos valores pagos em outras localidades.

Além disso, Vilhena (1969) contesta a existéncia de algumas dessas escolas e
cadeiras, alegando serem supérfluas, entretanto, no caso da Vila de Jacobina ndo ha
qualquer obje¢do quanto ao seu funcionamento.

A lei de 15 de outubro de 1827 determinou a criagdo de Escolas de Primeiras
letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, sendo possivel a sua
extingdo em lugares pouco populosos bem como o deslocamento dos respectivos
professores, além disso, previa também o aumento do salario dos professores.

Um documento produzido por Domingos José Antonio Rebello, negociante e
diretor da Companhia de Seguro e Comércio Maritimo, editado em 1829, traz infor-
macdes a respeito das comarcas da Bahia, de Porto Seguro, de llhéus e de Jacobina.
O autor, além de revelar aspectos histéricos e geograficos das localidades, mencio-
na as aulas publicas e particulares existentes, com um numero significativo de fre-
guesias e arraiais que ofereciam aulas de primeiras letras, Gramatica Latina e aulas
maiores (NUNES, 2001)

Todas essas decisdes parecem ndo alterar muito a situacdao educacional da Vila
de Jacobina, que, de acordo com os dados evidenciados, ja atendia as principais
demandas existentes, a nao ser pela inclusdo do ensino para meninas, também
instituido pela referida lei.

Assim, no final do mesmo século, ja é possivel identificar um ndmero maior
de alunos e também a presenca feminina nas classes, além de informac6es sobre
o método e o material utilizado nas aulas, conforme documento encaminhado pelo
Juiz de Direito José Antonio Saraiva ao Presidente da Provincia, no dia 25/02/1850.
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Mappa das Escolas Publicas, e particulares da Comarca da Jacobina

Municipio da Jacobina que tem 5Fre- Municipio de Villa Nova da Rainha q.
guezias e existe aulas de 1as. Lettras tem 2 aulas de 1as. Lettras

e 1 de Latim

Latim 1alunnos 4 Aulas publicas de meninos 2 Ditas
1as. Lettras de meninos publicas 5 de meninas Ditas particulares N° dos
Ditas de meninas Ditas 1 alunnospublicos 54 O methodohe
Ditas particulares de minos(sic) 1 simultaneo

N° dos alunnospublicos 116

N° dos alunnas publicas 42

N° dos alunnos particulares 12

O methodohesimultaneo

(APEBA, SECAO COLONIAL, MACO: 2433)

Ao analisar o Mapa populacional do referido municipio em 1856, o pesquisa-
dor Raphael Vieira Filho (2014) assinala que, das 39305 pessoas livres e 2660 pesso-
as escravizadas, foram listados como atendidos pelo sistema educacional em 1850
somente 170 alunos de primeiras letras e 4 alunos de Latim, conforme apontado
pela tabela acima. Esse quadro ndo se diferencia das outras regides do pais, pois,
de acordo com Galvao (2007), até a década de 1960, o indice de alfabetizados no
Brasil é inferior ao indice de analfabetos, predominando-se, portanto, a oralidade,
visto que a escolariza¢do e a imprensa ocuparam tardiamente um lugar na histéria
do pais.

O Juiz Antonio Saraiva, ndo apenas apresenta o mapa com dados quantitativos,
como também esboca comentarios elogiosos sobre o desempenho dos professo-
res e dos alunos, especificamente da Freguesia de Jacobina, e tece criticas a alguns
mestres que ndo desempenham suas atividades adequadamente. Entre outras in-
formacdes, cita os livros utilizados pelos professores, ainda que com informacées
incompletas ou grafados de forma incorreta:

Os Livros de que uzao estas Aulas sdo Escolla Brasileira do Visconde de
Cayru, Simao de Nasitua, Accidentes da infancia, Feliz Independente do
Pe. Almeida, Orthografiarezumidade Pimentel, e Grammatica de Monte
Verde.” (APEBA, SECAO COLONIAL, MACO: 2433).
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