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RESUMO

Esta pesquisa surge da compreensao do potencial dos contos de fadas, como
motivadores do interesse pela leitura literdria na educacdo infantil. Partindo do
interesse em analisar o percurso dessas narrativas e suas contribuicdes para a
formacao da crianca, o objetivo deste trabalho é investigar o espaco ocupado pelos
contos de fadas na educacédo infantil, mais especificamente na escola e no livro
didatico. Dessa forma, direcionamos nosso trabalho para uma breve investigacao
acerca da histéria do sentimento de infancia, bem como a identificacdo do espaco
ocupado pelo ensino de literatura popular — o conto de fadas — na escola. Em
seguida, observamos a abordagem dada a essas narrativas no livro didatico, com
base nas atividades desdobradas a partir delas. Para a execucdo da nossa
proposta, utilizamos a metodologia de pesquisa bibliogréfica e documental buscando
aporte tedrico em obras de Philippe Ariés, Regina Zilberman, Vladimir Propp,
Michele Simonsen, Jesualdo, Eliana Yunes, Daniela Versiani, Gilda Carvalho, Paulo
Freire e outros ndo menos importantes. Assim, elencamos 0s seguintes objetivos
especificos: 1) tracar um breve histérico da construcéo social da infancia; 2) mapear
0 percurso da vida escolastica da Idade Média aos dias de hoje; 3) investigar a
imbricacdo e consequéncias do momento em que a infancia é construida
socialmente e a transformacdo do modelo da Alta Idade Média que ocorreram no
final do século XVII e que tomaram corpo no século XVIII; 4) recuperar 0 processo
transcritivo dos contos de fada através das coletas dos Irmédos Grimm; 5) Identificar
o lugar dos contos de fadas nos marcos legais, na escola e no livro didatico do
ensino fundamental. Acreditamos que os contos de fadas constituem uma proposta
para o estimulo a leitura e producdo de texto através da literatura popular, com
ganhos significativos para alunos e professores, dentro e fora da sala de aula.
Consequentemente consideramos os contos de fadas como ferramenta de ensino,
possibilitando o desenvolvimento das habilidades de linguagem — ouvir, falar, ler,
escrever — de modo contextualizado enquanto permitem aos alunos, o contato com
textos literarios, que séo elementos imprescindiveis para o processo de construcao
do leitor literario e da formacao da crianca.

Palavras-chave: Historia da Educacdo; Infancia; Contos de fadas; Ensino
Fundamental; Livro Didatico



ABSTRACT

This research arises from the understanding of the potential in fairy tales as
motivators of interest in literary reading on early childhood education. Starting from
the interest in analyzing the course of these narratives and their contributions to the
formation of the child, the objective of this work is to investigate the space occupied
by fairy tales in children's education, more specifically in the school and in the
textbooks. To do so, we direct our work to a brief research on the history of the
feeling as a childhood and the identification of the space occupied by the teaching of
popular literature - the fairy tale - at school. Next, we observed an approaching given
to these narratives in the textbook, based on the activities deployed from them. For
an execution of our proposal, we used a bibliographical and documentary research
methodology that searches for the theorist in works by Philippe Aries, Regina
Zilberman, Vladimir Propp, Michéle Simonsen, Jesualdo, Eliana Yunes, Daniela
Versiani, Gilda Carvalho, Paulo Freire and others no less important. Thus, we set out
the following specific objectives: 1) To draw a brief history of the social construction
on childhood; 2) To map the course of the scholastic life in the Middle Ages to the
present day; 3) To investigate an imbrication and consequences in the moment when
a childhood is socially constructed and the transformation of the High Meddle Ages
model that occur at the end of the seventeenth century, that takes shape in the
eighteenth century; 4) To recover the process of transcription on fairy tales through
the collections of the Grimm Brothers; 5) Identify the location fairy tales in legal
landmarks, at school and in the elementary school textbooks. We believe that fairy
tales constitute a proposal for stimulating the reading and production in a text through
the popular literature, with significant gains for students and teachers, inside and
outside the classroom. In this way, we consider fairy tales as a teaching tool,
enabling the development of language skills - listening, speaking, reading, writing - in
a contextualized way such as teaching students, contact with literary texts, which are
essential elements for the process of construction in the literary reader and the
formation of the child.

Key words: History of Education; Childhood; Fairy tale; Elementary School;
Textbook
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CONSIDERACOES INICIAIS

Os contos de tradicao oral, mais conhecidos popularmente nos dias de hoje
como contos de fadas perpetuaram-se ao longo dos séculos por tratarem de
conteudos de conhecimento popular, essenciais a condicdo humana. Os contos de
fadas tornam-se interessantes porque falam dos medos com o0s quais todos
convivem, porque falam de amor em todas as suas dimensdes; falam da dificuldade
de ser crianga; falam de caréncias; de autodescobertas; de perdas e buscas, e
também de abandonos, de esquecimentos (ABRAMOVICH, 1989).

O norteamento desta pesquisa iniciou-se pelo interesse em analisar o
percurso dos contos de fadas e suas contribuicdes para a formacao da crianga. Para
tanto, direcionamos nosso trabalho para uma breve investigacdo acerca da historia
do sentimento de infancia, bem como a identificacdo do espaco ocupado pelo ensino
de literatura popular — o conto de fadas — na escola. Em seguida, observamos a
abordagem dada a essas narrativas no livro didatico, com base nas atividades
desdobradas a partir delas.

O trabalho com o conto de fadas e suas relacdes com a formacao da crianca
e a educacdo escolar infantil torna-se um tema relevante a ser estudado, uma vez
gue nossa pesquisa parte da compreensao do potencial dessa narrativa como
motivador do interesse pela leitura na educacao infantil. Esta pesquisa também se
justifica pelos contos de fadas apresentarem-se como ferramenta de ensino,
possibilitando o desenvolvimento das habilidades de linguagem — ouvir, falar, ler,
escrever — de modo contextualizado enquanto permitem aos alunos, o contato com
textos literarios, que sdo elementos imprescindiveis para o processo de construcéo
do leitor literario e da formacéo da crianca.

Desta forma, os contos de fadas constituem uma proposta para o estimulo a
leitura e producao de texto através da literatura popular, com ganhos significativos
para alunos e professores, dentro e fora da sala de aula. Porque, segundo Fanny
Abramovich (1989), nos ensina em Literatura infantil: Gostosuras e bobices (1989,
p.120):

os contos de fadas estdo envolvidos no maravilhoso, um universo que
detona a fantasia, partindo sempre duma situagéo real, concreta, lidando
com emocgdes que qualquer crianca ja viveu...Porque se passam num lugar
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que é apenas esbocado, fora dos limites do tempo e do espaco, mas onde
qgualguer um pode caminhar...Porque as personagens sdo simples e
colocadas em inUmeras situacbes diferentes, onde tém que buscar e
encontrar uma resposta de importancia fundamental, chamando a crianca a
percorrer e a achar junto uma resposta sua para o conflito...Porque todo
esse processo é vivido através da fantasia, do imaginario, com intervencao
de entidades fantasticas (bruxas, fadas, duendes, animais falantes, plantas
sabias...).

O conto de fadas se estabelece como um género textual e literario que
transpde ideias e emocdes expressas em um dialogo entre o leitor e a narrativa.
Seu enredo acontece direcionado ao tdo esperado final feliz, mesmo que as
personagens nao facam algo diretamente encaminhado para isso. Desta forma,
contraria 0 mundo real e satisfaz a expectativa do leitor, seja ele crian¢a ou adulto,
gue habita um mundo em que nem sempre acontece o que ele gostaria. Esse
padrdo de narrativa esta ligado aos processos interiores que acontecem com as
pessoas, sugerindo que os seus conflitos possam ser solucionados. Assim sendo,
alimenta a imaginacéo, estimula a fantasia suprindo parte da necessidade de ficcao
do ser humano, proporcionando ao aluno o melhor uso da lingua para a
comunicacao e o despertar da consciéncia critica.

Segundo Angela Kleiman (2002, p. 31), em Oficina de Leitura: teoria e
pratica “a concepcgao de leitura a ser ensinada na escola, ndo deve ser como mero
pretexto para outras atividades e outros tipos de aprendizagem”. O leitor precisa ter
objetivos para a sua leitura, ela pode despertar nele a curiosidade pela busca do
conhecimento. De acordo com a autora, “a formulacdo de objetivos prévios a leitura
(...) pode desenvolver as estratégias necessarias para uma leitura pessoal,
individual, singulares” (KLEIMAN, 2002, p. 93). Desse modo, compete a escola
oportunizar leituras de diferentes géneros literarios aos alunos e assim admitir a
importancia da literatura no processo de ensino-aprendizagem.

Com o reconhecimento da infancia e com ele a necessidade de tratamento
especial as criancas, a literatura destinada a elas sofreu fortes transformactes
influenciadas pelos valores sociais vigorados na sociedade da época. Todos 0s
cuidados reservados aos infantes séo frutos de analise e consideracdo de atitudes
inaceitaveis a elas. As criancas viviam de maneira promiscua com os adultos para
todas as atividades que realizavam. Elas brincavam, trabalhavam, faziam suas

refeicdes e até mesmo dormiam junto com os adultos.
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A escola se tornou uma instituicdo muito importante diante da sociedade por
separar as criancas do mundo adulto na realizacdo de algumas atividades. Os
educadores eram muito rigidos e como eles a literatura direcionada para a educacao
das criancas e jovens. Com o apoio da familia, os moralistas e religiosos mantinham
regras disciplinares de vigilancia e punicédo para os alunos. A literatura direcionada
as criangas se resumia em textos instrucionais com regras de bom comportamento.
Assim, de acordo com Regina Zilberman (2003), em A literatura infantil na escola, a
preservacao das relacdes entre a literatura e a escola ocorre por ambas tomarem
parte de um mesmo aspecto, a natureza formativa.

Durante a Idade Média (séc. V ao XV) os contos folcléricos se limitavam
apenas a oralidade. Na Idade Moderna (séc. XV ao XVIIl), os folcloristas
preocuparam-se em coletar e registrar esses contos para a preservacao da cultura
dos povos neles contida. Desse modo, destacaram-se alguns autores, como 0
francés Charles Perrault, conhecido por misturar os contos em que encontrava na
criacao popular a sua imaginacao, respeitando de suas fontes a poeticidade, a moral
e até o que tivesse de cruel. Os Alemaes Wilhelm e Jacob Grimm ficaram
conhecidos por transcreverem o material oral em que recolheram do povo. Os
Irmaos ganharam prestigio em sua segunda publicacdo com as versdes expurgadas
dos contos populares direcionadas para as criancas. Também se ressalta o escritor
dinamarqués Hans Christian Andersen, por produzir contos baseados em sua
prépria infancia, em gque a magia esta em sua alma, e na maneira de lidar com o seu
mundo.

Durante esse periodo, os adultos também usufruiam das novas versdes
destinadas aos pequenos porque, conforme aponta Daniela Beccaccia Versiani et al.
(2012, p. 59), em Manual de reflexdes sobre boas praticas de leitura, “além do
encantamento que provocam, além de serem expressdo de nossos desejos, as
narrativas, nos permitem também estabelecer uma conexdo com nossa ‘vida
verdadeira’, dando-nos a possibilidade de refletir sobre ela”. Essa necessidade nao é
apenas das criancas. Os adultos também podem e devem se permitir uma relagéo
com o mundo da fantasia.

A escola que durante a Idade Média condenava o contato das criangas com
os contos de fadas, utiliza-se na contemporaneidade, das novas versdes para

auxiliar a educacédo delas. Aos poucos, essa nharrativa ganha espaco na literatura
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infantil, tornando-se simbolo ou até mesmo sindnimo da mesma. Assim, 0s contos
de fadas atravessam timidamente os documentos oficiais de educagao, chegam a
outros meios de transmissdo por meio da oralidade e da escrita — verbal e néo
verbal — e adentram as novas formas de comunicacgao social.

Diante deste cenério, objetivamos investigar o espaco ocupado pelos contos
de fadas na educacéo infantil, mais especificamente na escola, e no livro didatico.
Assim, elencamos 0s seguintes objetivos especificos: 1) tracar um breve histérico da
construcdo social da infancia; 2) mapear o percurso da vida escolastica da Idade
Média aos dias de hoje; 3) investigar a imbricacdo e consequéncias do momento em
que a infancia é construida socialmente e a transformac¢do do modelo da Alta Idade
Média que ocorrem no final do século XVII e que toma corpo no XVIII; 4) recuperar o
processo de transcricdo dos contos de fada através das coletas dos Irméaos Grimm,
por exemplo, e da importancia da coleta; 5) Identificar o lugar — se houver — dos
contos de fadas nos marcos legais, na escola e no livro didatico no ensino
fundamental.

Em face ao amplo carater da histéria social da infancia, no primeiro capitulo —
Era uma vez uma histéria de uma vez — julgamos necessario apresentar ainda que
de maneira sucinta, a historia do reconhecimento da infancia e o papel da escola e
da literatura criada para moldar as criancas, obtendo como principal respaldo teérico
os escritos de Philippe Ariés. Pretendemos discorrer primeiramente a respeito da
histéria da infancia e da juventude, para que se possa compreender o contexto
histérico em que habitava o conto de raiz popular. Em seguida falaremos sobre a
educacédo pedagdgica das crianc¢as e jovens durante a ldade Média por meio de uma
literatura formadora de sujeitos-modelo que desempenhavam a tarefa de aprender
as regras transmitidas.

No segundo capitulo — Na floresta encantada: os contos de fadas —
percorreremos sobre caminhos que nos levem ao conhecimento de possiveis raizes
do conto folclérico para que possamos nos nortear enquanto as origens dos contos
de fadas e suas contribui¢cdes para a educacgao infantil. Em seguida apresentaremos
de forma breve como se da a relacdo entre os contos de fadas, a literatura e a
escola. Para tanto, acrescentamos a nossa pesquisa embasamento nos estudos de
Marie-Louse Von Franz, Michele Simonsen, Jesualdo, Regina Zilberman, Teresa

Colomer, entre outros ndo menos importantes.
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No terceiro capitulo — Os contos de fadas foram felizes para sempre? —
almejamos identificar o espago dado a literatura infantil e ao conto de fadas pela
Constituicdo Federal Brasileira e pelos Parametros Curriculares Nacionais. Em
seguida pensamos ser relevante para que se entenda o tratamento que a escola e
os documentos oficiais de educacdo dao aos contos de fadas, analisarmos as
matrizes curriculares de alguns estados brasileiros. Finalmente, pretendemos
apresentar como o0s contos de fadas aparecem em alguns livros didaticos,
observando a maneira como sdo desenroladas as atividades e as instrucdes
didaticas sugeridas ao professor.

Assim, nos convém refletir acerca da importancia dos contos de fadas para a
educacdo e formacdo das criangcas como leitores literarios e como cidadaos
considerados de bem pela sociedade vigente. Portanto, torna-se indispensavel
pensar esses contos articulados ao ensino escolar. Tanto a literatura como a escola
tem o proposito de condensar a realidade. Por um lado, a literatura sintetiza a
relacdo entre a realidade ficcional com o cotidiano vivido pelo leitor. Por outro, a
escola usa esse cotidiano, transformando-o em areas do conhecimento.

Desta forma, a literatura, e singularmente aquela direcionada as criancgas,
segundo afirma Nelly Novaes Coelho (2014, p. 15), em Literatura infantil: teoria-
analise- didatica, “tem uma tarefa fundamental a cumprir nesta sociedade em
transformacao: a de servir como agente de formacao, seja no espontaneo convivio
leitor/livro, seja no dialogo leitor/texto estimulado pela escola”.

Os objetivos e a metodologia da pesquisa utilizada para esta dissertacao
encontram-se logo nestas consideracdes iniciais. Em relacdo a fundamentacao
tedrica, a mesma esta inserida no decorrer das secdes que compdem a redacéo do
texto completo, quais sejam: trés capitulos, além das consideracdes iniciais,
consideracOes finais, bibliografia e anexos. Portanto, este trabalho ndo possui
capitulo metodolégico. O que se segue é apenas um topico abrangendo a

metodologia empregada para a realizacdo desta pesquisa.

» Procedimentos metodolégicos

Para que possamos melhor compreender o percurso dos contos de fadas
até o seu status atual e conduzir a investigacéo proposta, optamos pela metodologia
de viés bibliografico, aléem de utilizarmos fontes que caracterizam a pesquisa
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documental. Uma vez que, além de optarmos como objeto de estudo a analise de
livros, teses e artigos acerca da crianca, da literatura infantil e do conto popular,
também examinamos os documentos oficiais para a educacdo basica de alguns
estados brasileiros e, a Constituicdo Federal de 1988.

Desse modo, apresentamos uma pesquisa bibliografica-documental com
abordagem qualitativa. Antonio Carlos Gil (2006, p. 65) aponta, em Métodos e
técnicas de pesquisa social, que a pesquisa bibliografica tem como principal
vantagem o fato de “permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.
Segundo o autor, a pesquisa documental € muito semelhante a pesquisa
bibliografica. Na natureza das suas fontes é que reside a diferenca entre elas. Pois
engquanto a pesquisa bibliografica se utiliza dos subsidios de diversos autores sobre
o assunto estudado, a pesquisa documental “vale-se de materiais que né&o
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa” (Gil, 2006, p. 66).

Antbnio Joaquim Severino (2014) assinala, em Metodologia do trabalho
cientifico, que a abordagem qualitativa pode ser adotada por varias metodologias de
pesquisa. De acordo com o autor, essa abordagem abrange um “modo de dizer que
faz referéncia mais a seus fundamentos epistemoldgicos do que propriamente a
especificidades metodologicas” (SEVERINO, 2014, p. 119). Desta forma, a
abordagem qualitativa consiste em descrever informacdes relacionadas ao assunto
a ser estudado, observando a qualidade dos resultados encontrados, interpretando-
0s e atribuindo-lhes significado.

Ainda de acordo com Severino (2014), a pesquisa bibliografica se realiza a
partir da utilizacdo de dados ou categorias tedricas trabalhadas por outros
pesquisadores cujos textos tornaram-se fontes de pesquisa. O pesquisador parte
das contribuicdes dos autores que ja fazem estudos constantes sobre determinado
tema. A pesquisa se constitui “do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc.” (SEVERINO,
2014, p. 122)

Antonio Joaquim Severino também escreve sobre a pesquisa documental.
Para o autor, nessa metodologia “tem-se como fonte documentos no sentido amplo,

[...], tais como jornais, fotos, filmes, gravacdes, documentos legais” (SEVERINO,
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2014, p. 122-123). Sao textos considerados como matéria-prima sob a qual o
pesquisador desenvolvera sua investigacdo e analise. Textos que ainda nao tiveram
tratamento analitico sobre o tema central de uma pesquisa cientifica.

Telma Cristiane Sasso de Lima e Regina Célia Tamaso Mioto apontam, no
ensaio Procedimentos metodolégicos na construcdo do conhecimento cientifico: a
pesquisa bibliografica (2007, p. 38), que “a pesquisa bibliografica implica em um
conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucbes, atento ao objeto de
estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatorio”. De acordo com as autoras, em uma
pesquisa bibliogréfica, a principal técnica para se utilizar na investigacdo de
solucdes de um problema de pesquisa, € a leitura.

Ainda segundo Lima e Mioto (2007), podemos identificar informacbes e
dados inclusos no material selecionado, verificar as relagdes existentes entre eles e
assim analisar o seu fundamento. Portanto, a revisao de literatura € um passo
fundamental que se deve dar ao pensarmos na realizacdo de um trabalho cientifico,
seja ele de modalidade bibliografica ou ndo, porque dessa forma, podemos nos
atualizar sobre o tema escolhido e ainda elaborar novas assercdes a respeito do
mesmo.

O desenvolvimento da pesquisa documental acompanha o0s mesmos
caminhos da pesquisa bibliogréfica, fazendo com que ambas sejam confundidas. No
entanto, segundo Antonio Carlos Gil (2006), ha que se considerar que o primeiro
passo para a realizacdo da pesquisa documental é explorar as suas fontes. Estas,
por sua vez, podem (documentos de segunda mé&o), ou ndo (documentos de
primeira méo), terem sido de alguma forma analisadas.

Marina Marconi e Eva Maria Lakatos (2009) afirmam, em Técnicas de
pesquisa, que o primeiro passo de qualquer pesquisa cientifica € o levantamento de
dados. Segundo as autoras, esse levantamento pode ser feito de duas maneiras:
“pesquisa documental (ou de fontes primarias) e pesquisa bibliografica (ou de fontes
secundarias)” (MARCONE; LAKATOS, 2009, p. 48). Esse fato evidencia a
importancia dessas duas metodologias, uma vez que ambas servem como base
para outros procedimentos de pesquisa, sejam eles de abordagem quantitativa ou
qualitativa.

Marcone e Lakatos (2009, p. 48-49), caracterizam a pesquisa documental

como “a fonte de coleta de dados restrita a documentos, escritos ou nao,
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constituindo o que se denomina de fontes primarias.” Entre as fontes de documentos
podemos destacar leis, oficios, relatérios, anuérios, correspondéncia, memdrias,
diarios, autobiografias, entre outros.

Esses documentos podem ser escritos, fotografias, iconografia, objetos,
vestuario e até o folclore. Ja a pesquisa bibliogréfica, também nomeada de fontes
secundérias pelas autoras, abrange toda a bibliografia tornada publica em relacéo
ao tema em estudo, com a finalidade de “colocar o pesquisador em contato direto
com tudo o que foi escrito, dito, ou filmado sobre determinado assunto” (MARCONE;
LAKATOS, 2009 p. 57), pois esse tipo de pesquisa compreende desde publicagbes
avulsas até comunicacgdes orais e audiovisuais.

Diante do exposto, tanto a metodologia bibliografica como a documental séo
condizentes com a abordagem qualitativa. Pois, os documentos estdo entre as
ferramentas usuais mais importantes da pesquisa qualitativa. Segundo Claudio de
Moura Castro (2006, p. 112) expde, em A pratica da pesquisa, “0s textos escritos
sdo a matéria-prima mais acessivel e ubiqua para a pesquisa qualitativa. Tudo pode
servir: jornais, livros, revistas, e até blogs [...]". “[...] Os documentos podem ser

também fotografias ou videos”.
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1 ERA UMA VEZ UMA HISTORIA DE UMA VEZ

Segundo Philippe Ariés® (2012), em Histéria social da crianca e da familia,
na sociedade medieval ndo havia o sentimento da infancia. A mesma reduzia-se a
uma passagem muito breve e, logo em seguida, sem abertura para a juventude, a
crianga incidia ao meio dos adultos com os quais dividia trabalhos, jogos, musicas,
dancas e o ato de ouvir historias. A familia, sem funcdo afetuosa, ndo controlava a
vida social das criancas, que tinham uma educacdo com base nas tarefas que
ajudavam os adultos a realizarem.

No entanto, havia um sentimento pouco profundo que Philippe Aries (2012)
chamou de “paparicag¢ao”, o qual era direcionado apenas as pequenas criangas que
ainda estavam em seus primeiros anos de vida, porém, sem muito afeto, “as
pessoas nao se podiam apegar muito a algo que era considerado uma perda
eventual” (ARIES, 2012, p. 22), pois, COMO era comum, as criancas muito pequenas
morriam facilmente devido a verdadeira auséncia de cuidado por parte da familia e a
falta de higiene adequada, e logo seriam substituidas por outras que nasceriam em
seguida. Esse sentimento “de que se faziam varias criangas para conservar apenas
algumas era e durante muito tempo permaneceu muito forte” (ARIES, 2012, p. 21),
de modo que quando perguntavam a alguém quantos filhos se tinha, os que eram
pequenos ndo se contavam.

Na ldade Média a educacdo ndo formal estava assegurada por uma
aprendizagem pela observacdo e experiéncia pratica. A partir do século XVII da-se
inicio ao que até hoje chamamos de “escolarizagdo moderna”, onde a escola — lugar
em que as criangas ficavam separadas dos familiares — aos poucos se torna um
meio de educacdo que substitui a aprendizagem direta através do contato com 0s
adultos e seus afazeres, por um sistema de classes de idade, sistematizacdo de
contetdo, metodologia apropriada, surgimento de um espaco e de um tempo de

ensino. Em A escolarizacéo da literatura infantil e juvenil, Magda Soares aponta que,

locais dispersos mantidos por professores isolados e independentes foram
substituidos por um prédio UGnico abrigando varias salas de aula; (...)

! Na medida em que a maioria dos textos sobre o percurso da construcdo da infancia da Antiguidade
Cléssica ao século XIX refere-se ao historiador francés, sua obra se torna imprescindivel para o
desenvolvimento de nosso argumento. O peso de seu texto e de outros dirigidos por ele tera
naturalmente, uma distribuicdo desproporcional e privilegiada neste capitulo.
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reunidos 0s alunos em um mesmo espaco, a ideia de sistematizar o seu
tempo se impunha, ideia que se materializou numa organizagdo e
planejamento das atividades, numa divisdo e gradacdo do conhecimento,
numa definicdo de modos de ensinar coletivamente (SOARES, 2011, p. 21).

Uma forma de educagdo moral infantil, sustentada pela conivéncia afetiva
que toma lugar na familia e se expande a importancia de um novo modelo de
educacao para as criancas.
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1.1 O SENTIMENTO DA INFANCIA

O espaco aparece no medievo como um fator favoravel ao surgimento de
um sentimento de familia especialmente entre a mae e a crianca, na medida em que
a moradia passa a ter cdmodos mais definidos, propicios a intimidades entre os
membros familiares. As criancas, antes confundidas com os adultos — eram como se
fossem homens em miniaturas sem muita importancia — passam a ser o centro das
atencdes no leito familiar. Diferentemente da familia medieval em que as criancas
eram confiadas a estranhos, na “nova” familia do século XVII elas conquistaram
espaco junto de seus pais, que se preocupavam cada vez mais com sua educacao.

A familia continua sendo o centro de relacées sociais naquele século. Ela
passa a existir como valor. A casa deixa de ser um lugar publico e torna-se cada vez
mais reservado a “felicidade” entre pais e filhos, opondo-se aquela mistura da
sociedade, constituindo, futuramente, a familia moderna, que surgira como um dos
fatores essenciais para a construcao de um sentimento de infancia.

Por conseguinte, a idade torna-se objeto de atencdo. Segundo Aries (2012,
p. 2) “a importancia pessoal da nogao de idade deve ter-se firmado a medida que os
reformadores religiosos e civis a impuseram nos documentos, comecando pelas
camadas mais instruidas da sociedade no século XVI”, também sendo inscrita em
retratos que equivalem a documentos de histéria familiar.

Os textos da Idade Média, que tratam das idades da vida, em geral as
classificam em primeira idade, que vai até aos sete anos; segunda, até aos quatorze
anos, a adolescéncia que pode durar até vinte e oito anos ou trinta e trinta e cinco
anos. Em seguida, temos a juventude que vai até quarenta e cinco ou cinquenta
anos, por conseguinte a senectude que nao tem uma idade especifica, mas
caracteriza-se no periodo entre a juventude e a velhice. Esta Ultima que dura até
setenta anos de idade ou até a morte (ARIES, 2012).

As ‘“idades da vida” contornaram um dos temas mais frequentes da
iconografia do século XIV ao XVIII, porque “ndo correspondiam apenas a etapas
biolégicas, mas a fungbes sociais [..]” (ARIES, 2012, p. 9). Assim pode-se

reconhecé-las facilmente em capitéis de palacios e em afrescos:
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Primeiro, a idade dos brinquedos: as criancas brincam com um cavalo de
pau, uma boneca, um pequeno moinho ou passaros amarrados. Depois, a
idade da escola: os meninos aprendem a ler ou seguram um livio € um
estojo; as meninas aprendem a fiar. Em seguida, as idades do amor ou do
esporte da corte e da cavalaria: festas, passeios de rapazes e mogas, corte
de amor, as bodas ou a cacada do més de maio do calendario. Em seguida,
as idades da guerra e da cavalaria: um homem armado. Finalmente, as
idades sedentarias, dos homens da lei, da ciéncia ou do estudo: o velho
sébio barbudo vestido segundo a moda antiga, diante de sua escrivaninha,
perto da lareira (ARIES, 2012, p. 9).

Essas iconografias sofreram poucas mudancas de um século para o outro, e
0 que deixavam mais claro é que as etapas da vida possuiam um ciclo fixo

reiteradamente:

A repeticdo dessas imagens, pregadas nas paredes ao lado dos
calendarios, entre os objetos familiares, alimentava a ideia de uma vida
vivida em etapas bem delimitadas, correspondendo a modos de atividade, a
tipos fisicos, a fungdes e a modas no vestir. (ARIES, 2012, p. 10)

Mesmo com a nominagéo das idades, ndo havia lugar para a adolescéncia,
sendo esta confundida com a infancia ou com a fase adulta. Na tentativa de traduzir
a terminologia das idades para o idioma francés, Philippe Ariés percebe que nele
ndo h&a vocébulo ou mesmo costumes dos franceses, de maneira que se apropriam
do latim. Assim, afirma ele que “no latim dos colégios, empregava-se
indiferentemente a palavra puer e a palavra adolescens” (ARIES, 2012, p. 10) para
se referirem aos alunos da mesma idade.

Apesar de haver na lingua francesa expressdes que pareciam designadas
as criancinhas, como poupart, por exemplo, somente com a literatura moral e
pedagogica das escolas de Port-Royal é que se passaram a utilizar termos que
assinalassem melhor as idades da vida, sobretudo a infancia. Assim, o francés foi
levado a adotar palavras de outras linguas, girias da escola ou de profissdes, até
gue conseguisse nominar a crianca bem pequenina — bébé — tomando emprestada
do inglés a palavra baby.

No entanto, a ideia atual, que temos de adolescéncia, demoraria a se formar,
pois “embora um vocabulario da primeira infancia tivesse surgido e se ampliado,
subsistia a ambiguidade entre a infancia e a adolescéncia, de um lado, e aquela
categoria a que se dava o nome de juventude, de outro” (ARIES, 2012, p. 14).

Durante o século XVII, posteriormente a idade de “criancinha pequena”, logo

ap0s 0s seus primeiros anos de vida, o individuo continuava a ser tratado como
24



adulto, no que concerne aqueles de baixa condi¢cdo, submissos aos outros, “ndo era
necessariamente uma crianga, e sim um jovem servidor’ (ARIES, 2012, p. 11).
Periodo este em que a burguesia se desenvolve e para ela sO se saia da infancia
guando a crianca ultrapassava os graus de dependéncia do adulto.

Em relagcdo a faixa etéria, o que se chamava de adolescéncia no século
XVII, corresponderia para os dias atuais a juventude. Desta forma, pode-se
assegurar que ndo havia o periodo que atualmente nominamos adolescéncia, pois
as criangas passavam logo para a “juventude”, na qual deveriam se casar e se
tornarem responsaveis e independentes.

Mais tarde, no periodo romantico, foi estabelecido que “a ‘juventude’, que
entdo era a adolescéncia, iria tornar-se um tema literario, e uma preocupacao dos
moralistas e politicos”, porém ainda “sem uma referéncia tdo precisa a uma classe
de idade” (ARIES, 2012, p. 14).

No Brasil, o Estatuto da Crianca e do adolescente (ECA) considera crianca,
a pessoa de até doze anos de idade incompletos. Entre doze e dezoito anos de
idade, sdo adolescentes. A lei n° 8.069 de 13 de julho de 1990 que dispbe sobre o

ECA assegura no Art. 3° que:

a crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana sem prejuizo da protecdo integral de que trata
esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade.

Na historia da humanidade a crianca sempre existiu, porém, nao havia lugar
para a infancia e a adolescéncia nas sociedades mais antigas, pois até mesmo as
primeiras iconografias apresentavam as criangas como homens em tamanho
reduzido, e ndo com suas expressdes particulares. “Essa recusa em aceitar na arte
a morfologia infantil € encontrada, alias, na maioria das civilizacbes arcaicas”
(ARIES, 2012, p. 18), que viam a infancia como um periodo de transi¢do que logo
seria superado e esquecido.

Aos finais do século Xlll surgiram, nas iconografias, criangas com tipos mais
proximos das criangas exibidas na modernidade. Segundo Ariés (2012), primeiro
apareceu 0 anjo, que era representado por um rapaz muito jovem, que mal havia
saido da infancia; segundo, o Menino Jesus, ou Nossa Senhora Menina, devido a

infancia estar ligada ao mistério da maternidade da Virgem e ao culto de Maria. Na
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fase gotica surgiu um terceiro tipo, a crian¢a nua. Este segundo tema, o da infancia
sagrada, passou a se ampliar e a se diversificar ao longo do tempo, “sua fortuna e
sua fecundidade sdo um testemunho do progresso na consciéncia coletiva desse
sentimento da infancia” (ARIES, 2012, p. 20), periodo em que aconteceu o
nascimento de historias de crian¢as nas lendas e contos bondosos medievais.

O movimento de interesse pela infancia esté relacionado a essa iconografia
religiosa e também a devogao da santa infancia. “Trata-se da ilustracdo de uma
devocado particular da infancia, derivada do sacramento do batismo: o anjo da
guarda” (ARIES, 2012, p. 96), época em que se estabeleceu uma religido para as
criancas e o0s eclesidsticos diziam que esses espiritos, os anjos da guarda,
protegiam e ajudavam as criancas a receberem a salvagdo. “A figura da alma
conduzida por um anjo, representada sob a forma de uma crianca ou de um
adolescente, tornou-se familiar na iconografia dos séculos XVI e XVII” (ARIES, 2012,
p. 95). Aquela iconografia estética inspirada nas idades da vida, aos poucos passa a
ser substituida por uma nova iconografia da infancia, com mais alegoria, cenas de
género e pinturas anedaoticas.

O retrato e 0 putto sdo mais dois tipos de representacdo da infancia que
comecaram a aparecer durante essas evolu¢des iconogréficas no século XV, com
auge no XVI, estendendo-se ao século XVII. O primeiro marca um indicio de que as
criancas comecam a sair do anonimato e ao que se refere aos retratos de criancas
mortas, “particularmente, prova que essa crianca nao era mais tdo geralmente
considerada como uma perda inevitavel” (ARIES, 2012, p. 23). Tornou-se comum
em retratos, 0s pais mostrarem ao seu lado um filho morto, com suas melhores
roupas, como uma forma de lembranca.

Somente no século XVII a crianca passa a ser representada sozinha ou com
outras criancas de sua familia. Desta forma, presume-se, que, durante o século XVI,
sua vida quotidiana ainda era misturada com as tarefas dos adultos. E também
nessa mesma época que se atribui com base nos costumes profundamente ligados
ao cristianismo, a sensibilidade de que a alma das criancas era imortal. Além disso,
as familias iniciam praticas de higiene e até mesmo levam seus filhos para a
vacinacdo contra a variola muito forte no periodo, o que gerou uma reducédo na

mortalidade e por consequéncia, controle da natalidade (ARIES, 2012).
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Conforme mencionado anteriormente, a crianca medieval também foi
representada nua, o putto — era assim que chamavam — emergiu juntamente com o
retrato, posteriormente tornou-se um motivo decorativo que invadiu a representacao
infantil, de forma que até a pintura religiosa sofreu transformagdes. “A nudez do
putto conquistou até mesmo o Menino Jesus e as outras criangas sagradas” (ARIES,
2012, p. 26).

Para Philippe Ariés (2012), o gosto pelo putto relacionava-se a um largo
movimento de interesse em favor da infancia. Contudo, no século XVI, raramente as
criangas dos retratos estdo nuas, e somente no século XVIlI “o ultimo episodio da
iconografia infantil seria a aplicacdo da nudez decorativa do putto ao retrato da
crianca” (ARIES, 2012, p. 26). A nudez da crianca passa a consistir uma convencéo
do género, “singular persisténcia no gosto coletivo, tanto burgués como popular, de
um tema que originalmente foi decorativo” (ARIES, 2012, p. 28). Foram inimeras
cenas representadas com licdo de leitura, de musica e crian¢as lendo, desenhando
e brincando.

Outro fato importante a respeito da descoberta da infancia é que os adultos
registravam e empregavam em seu vocabulario as expressfes das criangas, as
quais aprendiam-nas com as amas, nas escolas ou em academias militares. Tentou-
se registrar até os balbucios da criangca de maneira que tais expressfes eram
encontradas na legenda de algumas gravuras da época. Conforme Ariés (2012, p.
31), “essas cenas de infancia literarias correspondem as cenas da pintura e da
gravura de género da mesma época: sao descobertas da primeira infancia, do corpo,
dos habitos e da fala da crianga pequena’.

O traje das criancas também comprova o quanto a infancia era insignificante
na era medieval, pois assim que deixavam 0S cueiros, 0S pequenos eram vestidos
como o0s adultos de sua mesma condicdo, pois “a Idade Média vestia
indiferentemente todas as classes de idade, preocupando-se apenas em manter
visiveis através da roupa os degraus da hierarquia social” (ARIES, 2012, p. 32). Isso
ocorreu até o século XVII quando as criangas de boas familias — nobres ou
burguesas — passaram a ter um traje reservado a sua idade.

Entretanto, foi um processo lento. Em Reflexdes sobre a crianca, o
brinquedo e a educacédo, Walter Benjamin (2009, p. 86), afirma que “as roupas

infantis s6 muito tardiamente se emanciparam das adultas”. Os meninos menores
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eram vestidos da mesma maneira que as meninas, com saia, vestido e avental.
Quando cresciam um pouco mais, passavam a usar um vestido comprido, porém
diferente dos vestidos das mulheres, ja que, as etapas do crescimento dos meninos
tornaram-se visiveis pela roupa, enquanto as meninas continuavam a se vestir como
adultas mesmo depois que abandonavam os cueiros. Contudo, segundo Aries
(2012), havia duas fitas largas — atrds dos dois ombros presas ao vestido dos
meninos e também das meninas pequenas que ndo eram encontradas no traje das
mulheres — que se tornaram signos da infancia tanto masculinos como femininos.

Ao longo do tempo continuou-se a destacar a necessidade de separar a
crianca do adulto de uma maneira mais aparente. Uma das ideias que foi posta em
pratica foi diferenciar de forma mais clara o que as criancas e os adultos vestiam.
Para isso ficou reservado para as primeiras, antigas vestimentas que os adultos ja
ndo usavam mais, “escolheu-se entdo para elas um traje cuja tradicdo fora
conservada em certas classes, mas que ninguém mais usava” (ARIES, 2012, p.38).
Esse acontecimento torna clara a ideia de que, embora o cuidado em caracterizar as
vestimentas infantis assinale certa atencéo as criancas, o mundo infantil se manteve
submergido aos resquicios do mundo adulto.

De todo modo, esse fato presente na classe alta do final do século XVI, de
acordo com Ariés (2012), marca uma importante data na formacao do sentimento da
infancia, o qual organiza as criangas no que se refere as burguesas ou as nobres do
sexo masculino, numa sociedade a parte dos adultos. As meninas ainda esperariam
0 século XVIII para obterem uma veste especial. Ja& as criancas do povo
“conservavam o antigo modo de vida que n&o separava as criangas dos adultos,
nem através do traje, nem através do trabalho, nem através dos jogos e
brincadeiras” (ARIES, 2012, p. 41).

Os jogos e as brincadeiras foram cada vez mais reservados as criancas a
medida que eram abandonados pelos adultos. Alguns brinquedos como o cavalo de
pau, o cata-vento e o passaro preso por um corddo foram destinados a primeira
infancia, porém, os jogos, dancas e a contacdo de historias permaneciam 0s

mesmos entre criancas e adultos:

Um pouco mais de bonecas e de brinquedos alemées antes dos sete anos,
um pouco mais de caca, cavalos, armas e talvez teatro apds essa idade: a
mudanca se faz insensivelmente nessa longa sequéncia de divertimentos
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que a crianca toma emprestada dos adultos ou divide com eles (ARIES,
2012, p.46).

Assim como o vestido, a boneca era usada tanto por meninas quanto por
meninos durante a primeira infancia, pois “é possivel que exista uma relagdo entre a
especializacdo infantil dos brinquedos e a importancia da primeira infancia no
sentimento revelado pela iconografia e pelo traje a partir do fim da Idade Média”
(ARIES, 2012, p. 49).

Walter Benjamin (2009) considera que atualmente os brinquedos antigos
tornam-se significativos sob muitos aspectos como o folclore, a psicanalise, a
histéria da arte e a nova configuracao grafica, os quais encontram no brinquedo um
objeto “bastante proficuo”. Segundo o autor, as criangas criam um mundo préprio
para si, brincando. Contudo, as brincadeiras aparecem como o desejo de imitar 0
adulto, fazendo as criancas formarem as sociedades humanas mais conservadoras.
Ainda de acordo com Walter Benjamin (2009), quanto mais atraentes sao 0s
brinquedos, quanto mais eles manifestarem a imitagdo, mais distantes ficardao dos
instrumentos de brincar. Para Benjamin (2009, p. 93) “a imitagdo — assim se poderia
formular — é familiar ao jogo, e ndo ao brinquedo”.

Em Jogo e iniciacéo literaria, Ligia Cademartori Magalhdes (1987a, p.25)
afirma que “uma das ag¢des mais ligadas a caracterizagdo da infancia € jogar’. A
autora assegura que “a crianga explora seus sentimentos e emocdes através do
jogo, assim como explora o mundo exterior através de percepcdes” (MAGALHAES,
1987a, p.27). Mas € um jogo fora do sentido dicionarizado, como um modo e uma
condicao de realizar agcdes como explorar o mundo pela necessidade de adaptar-se
e equilibrar a tenséo.

Os jogos e as festas eram muito importantes nas sociedades antigas, era
lugar onde se misturavam criancas e adultos de todas as classes. Os jogos
tomavam um lugar social cada vez maior. Aries (2012) acredita que eles constituiam
um dos principais meios para estreitar lacos coletivos em meio a sociedade
medieval. Esse papel ganhava destague nas festas sazonais e tradicionais, nas
quais as criancas desempenhavam acdes ativas reservadas durante as cerimdnias,
pois “era comum, do século XIV ao XVII, o habito de confiar as criancas uma funcgao
especial no cerimonial que acompanhava as reunides familiares e sociais, tanto

ordinarias como extraordinarias” (ARIES, 2012, p. 51). Havia também as festas com
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papéis funcionais reservados somente a juventude, ainda com uma fronteira incerta
em relagdo a infancia, enquanto os mais velhos apenas os assistiam.

Segundo Philippe Aries (2012), estas festas pareciam ser os ultimos
vestigios de uma sociedade divida em classes de idade. Elas eram mais pagas do
que cristas, e quanto a religiosidade, a primeira comunh&o tornou-se a grande festa
religiosa da infancia, substituindo as antigas festas folcloricas, e continua até hoje,
mesmo nos lugares em que a pratica cristd ndo seja tdo regular. E possivel, pela
mistura habitual de criancas e adultos, que antigamente a comunhdo era dada as
criangas sem nenhuma preparacdo especial, até se tornar um ritual preparado nos
conventos e nos colégios.

Os jogos se tornavam infantis a medida que eram abandonados pelos
adultos nobres interessados em algo novo. De todo modo, conforme aponta Walter
Benjamin (2009, p. 96), as criangas ndo constituem uma comunidade isolada, pois,
“assim como o mundo da percepgéao infantil estda impregnado em toda parte pelos
vestigios da geracdo mais velha, com os quais as criancas se defrontam, assim
também ocorre com os seus jogos”. E o abandono desses jogos pelos adultos e
pelas classes sociais mais favorecidas que os tornam jogos de criangas e também
do povo, mostrando, assim, que a “separacdo” crianca de adulto equivaleria a
separacdo povo e nobreza/burguesia, permitindo uma associacdo entre o0
sentimento de infancia e o sentimento de classe.

No entanto, ainda de acordo com Walter Benjamin (2009, p. 96) é impossivel
construir os jogos “em um ambito da fantasia, no pais feérico de uma infancia ou
arte puras”. Nota-se que a mistura de criancas e adultos se apresenta como
costume arraigado na Idade Média, deixando claro que mesmo com uma separacao
entre brincadeiras e jogos reservados a crianca pequena, passada esta fase que se
estendia geralmente até o seu sétimo aniversario, as criangas logo estavam mais
uma vez envolvidas em atividades, mesmo que por distracdo, comuns a ambos.

A danca e a musica eram duas atividades que também ocupavam lugar
importante nas horas de diversdo dos adultos e das criangcas nobres e burguesas,
que, além de aprenderem as dancas da corte com um professor, também
praticavam dancas populares que estavam inseridas aos jogos dramaticos, lugar

onde se misturavam todas as idades dos atores e espectadores.
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Algumas dessas criancas eram muito habilidosas, tocavam instrumentos
musicais e aprendiam com facilidade todos os tipos de danga em que |Ihes eram
apresentadas, tinham a memadria muito boa e gostavam de cantar principalmente
cancdes de ninar. De acordo com Ariés (2012) é possivel notar facilmente a
precocidade com que a musica e a danca eram inseridas na educacao dos meninos
durante a ldade Média, pois dancavam e cantavam em comemoracdes tradicionais

populares, e também na pratica familiar mais intima. Segundo ele (2012, p. 57):

As criangas praticavam a musica muito cedo. (...) Tomavam parte em todos
esses concertos de camara que a antiga iconografia multiplicou. Tocavam
também entre elas, e uma forma habitual de pinta-las era representa-las
com um instrumento na méo.

A construcdo de uma ideia de infancia e juventude também aparece por
meio do habito da contacdo de histéria que se constituia de maneira muito frequente
na sociedade medieval. Embora as criangas gostassem de ouvir os contos de fadas
em sua cama, eles eram igualmente muito apreciados pelos adultos. Desta forma,
conforme Ariés (2012, p. 44) “as criangas nao eram as unicas a ouvir essas historias:
elas também eram contadas nas reunides noturnas dos adultos” por pessoas que
tinham a fungéo de distrai-los por meio delas.

Com o reconhecimento da simplicidade desses contos direcionados aos
adultos, mesmo os que guardavam certa violéncia e imoralidade, é que se pensou
em organiza-los em separado, um modelo de publicacdo “higienizada” para as
criancas e outro modelo menos fantasioso para os adultos, revelando, portanto, um
reconhecimento do sentimento da infancia.

Neste momento, a historia da infancia e da juventude se confunde com a
histéria dos contos de fadas®. Ambas surgem entrelacadas evidenciando que eles,
como exemplar de literatura direcionada para as criangas, coincidem com o
reconhecimento do ser crianca, como individuo que possui suas proprias
peculiaridades. Tais peculiaridades deveriam ser respeitadas, uma vez que 0S
contos agora, tidos como infantis, preservariam menos alusbes a violéncia e
sexualidade. Como se sabe uma adaptacéao foi necessaria, visto que 0s contos eram

narrativas destinadas aos adultos, restringindo a nobreza e a burguesia.

> Entenda-se nesta dissertacdo contos de fadas como referéncia aos contos maravilhosos,

independentemente de se tratarem de fadas ou ndo, assim classificados entre os contos populares.
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Como é possivel observar, reitera-se que as criangas constroem o0 seu
proprio mundo estabelecendo relagbes entre o que lhe resta do mundo adulto. De
acordo com Walter Benjamin (2009), o conto maravilhoso® é, talvez o produto de
restos “mais poderoso que se encontra na historia espiritual da humanidade:
residuos do processo de constituicdo e decadéncia da saga” (BENJAMIN, 2009,
p.58).

Por consequéncia dessas transformacdes, também ocorreram modificacdes
a outro fato relacionado com o sentimento da infancia: os assuntos sexuais. Na
Idade Média eram muito comuns, brincadeiras dos adultos para com as genitais das
criangas. As criancas ouviam e viam tudo, por vezes até participavam de atos
sexuais, pois além do palavreado rude, acfes e situacdes escabrosas sem nenhum
pudor, os adultos permitiam também contatos fisicos.

Essa conduta moral era igual tanto para nobres, burgueses, fidalgos quanto
para os plebeus. “Essa pratica familiar de associar as criangcas as brincadeiras
sexuais dos adultos fazia parte do costume da época e ndo chocava o0 senso
comum” (ARIES, 2012, p. 77). Os costumes — que podem deixar uma sociedade
contemporanea abismada e com sentimento de desrespeito em relagdo a infancia e
a juventude — sdo 0os mesmos que em outras sociedades podem ser vistos como
uma conduta normal, pedagogica, como uma maneira de iniciacdo ao mundo adulto.

O comportamento, exigido a uma crianca de sete anos, nada tinha com a
liberdade que Ihe era dada anteriormente a esta idade. ApOs 0s ensinamentos
considerados mais convenientes, elas eram levadas ao casamento, onde deveriam
praticar atos sexuais sem nenhuma preocupacdo a quem quer que estivesse no

mesmo quarto. Segundo Aries (2012, p. 77):

A educacdo praticamente s6 comecava depois dos sete anos. E esses
escripulos tardios de decéncia devem também ser atribuidos a um inicio de
reforma dos costumes, sinal da renovacao religiosa e moral do século XVII.
Era como se o valor da educagdo comecasse apenas com a aproximacao
da idade adulta.

Mesmo chegada a “idade das atitudes decentes”, a continuacdo da

exposicdo da sexualizagdo era um fato corriqueiro entre criangas e adolescentes.

® Nao ha distincdo entre Contos Maravilhosos e Contos de Fadas nesta dissertagdo. A nomenclatura

dada aos contos, ao longo desta dissertacdo, pode variar conforme foi utilizada em sua fonte
bibliografica.
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Segundo Luiz Mott, em Pedofilia e Pederastia no Brasil Antigo (in DEL PRIORE,
1991), em sociedades como a Grécia antiga era comum a relacdo sexual entre
adultos e jovens, enquanto artificio pedagodgico. Ao longo da histéria € possivel dizer
também que o Brasil ndo esteve muito longe desse cenario, de acordo com o autor
(1991, p. 19):

Em nossa tradicdo luso-brasileira, parece que as relacfes sexuais entre
adultos e adolescentes, além de frequentes, ndo eram conduta das mais
condenadas pela Teologia Moral, pois mesmo quando realizada com
violéncia, a pedofilia em si nunca chegou a ser considerada um crime
especifico por parte da Inquisicao.

Durante a Idade Média, os educadores, os moralistas religiosos e a familia
nao acreditavam que assuntos referentes ao sexo pudessem poluir a inocéncia
infantil. Na verdade, a existéncia dela n&o era reconhecida. Ao reconhecé-la, as
criangas foram proibidas de dormirem com pessoas mais velhas, ainda que fossem
do mesmo sexo, Como era comum acontecer.

Outra mudanca significativa ocorreu na disciplina* tradicional das escolas, em
gue certos educadores nao toleravam o acesso das criancas a livros duvidosos. No
final do século XVI “nhasceu entdo a ideia de se fornecer as criancas edicbes
expurgadas de classicos. Essa foi uma etapa muito importante. E dessa época que
podemos datar o respeito pela infancia” (ARIES, 2012, p. 83).

De fato, apenas no século XVII se imp6s uma noc¢do de inocéncia infantil.
Essa ideia € percebida pela literatura da época, que se dividia em manuais de
etiqueta para as criancas e em uma literatura pedagdgica para os pais e educadores
sintetizando a educacdo das criancas e dos jovens em um assunto apenas pratico.
Entre os principios das escolas de Port-Royal destacam-se a vigilancia, a censura e
0 comportamento modesto. Portanto, os livros a serem lidos deveriam ser aqueles
que tivessem uma linguagem considerada pura, com temas bons para uma
educacao polida, decente. Deveriam evitar escrever como se falava, usando, por

exemplo, xingamentos. Além disso,

deveriam ser evitados também os romances, o baile e a comédia, que
também eram desaconselhados aos adultos. Dever-se-ia prestar atencao as

* Conjunto de regras para manter a boa ordem de uma organizac3o.
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cancdes, uma precaucdo muito importante e necessaria numa sociedade
em que a musica era tdo popular (ARIES, 2012, p. 89).

N&o eram permitidas todas as cancdes, precisava-se ter cuidado com
aquelas mais indecentes, com difamacdes, callnias e satiras. Os moralistas queriam
isolar as criancas de tudo o que pudesse ser considerado indecente para elas,
assim, a linguagem precisaria ser mais reservada. Deste modo, para Philippe Ariés
(2012, p. 91),

o sentido da inocéncia infantil resultou portanto em uma dupla atitude moral
com relagdo a infancia: preserva-la da sujeira da vida, e especialmente da
sexualidade tolerada - quando nédo provada — entre os adultos; e fortalecé-
la, desenvolvendo o carater e a razao.

Foi com esse novo sentimento moral que surgiu uma literatura infantil
diferente da literatura direcionada para os adultos, como manuais de modelo de
conduta, em que eram usados para as criancas aprenderem a ler.

No periodo medieval, tanto os contos de fadas, como a musica, a danca e as
reproducdes dramaticas representam a unido de toda a sociedade adulta e infantil.
Com o passar do tempo a sociedade adulta passa a compreender a existéncia de
um novo mundo, com suas proprias peculiaridades. As festas também foram
direcionadas aos seus publicos especificos. A primeira comunhdo, segundo Aries
(2012, p. 98):

Tornou-se a manifestacdo mais visivel do sentimento da infancia entre o
século XVII e o fim do século XIX: ela celebrava ao mesmo tempo seus dois
aspectos contraditorios, a inocéncia da infancia e sua apreciagéo racional
dos mistérios sagrados.

O sentimento da infancia e o processo de reconhecimento da personalidade
da crianca geraram, a0 mesmo tempo, a paparicacdo das criancas no meio familiar
e a exasperacdo dos eclesiasticos e moralistas que se preocupavam em fazer
dessas criangas, adultos virtuosos. Para os moralizadores, as criangas que aos
poucos ganhavam lugar fundamental dentro da familia, precisariam ser preservadas,
mas também disciplinadas.

Conscientemente, esse sentimento correspondente a infancia favoreceu
primeiro 0s meninos, enquanto as meninas continuavam a praticar o papel de
pequenas mulheres em uma sociedade promiscua. De todo modo, esse progresso

se inicia com base nas tarefas dos adultos — apenas o que era abandonado por eles
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é que foi dado as criancas — momento este em que a infancia resume-se em
repositorio dos costumes deixados pelos adultos, os quais, posteriormente, passam
a ser moldados por uma literatura moral e pedagogica (ARIES, 2012).

A valorizacao da infancia tornou-se um eixo sob o qual a familia burguesa se
organizou em um modelo doméstico a preservagdo dos filhos, do bom convivio
interno e de sua intimidade. Em Literatura infantil na escola, Regina Zilberman

(2003, p. 18-19) afirma que a infancia corporifica dois sonhos do adulto:

Primeiramente, encarna o ideal da permanéncia do primitivo, pois a crianga
€ 0 bom selvagem, cuja naturalidade é preciso conservar enquanto o ser
humano atravessa o periodo infantil. A consequéncia é sua marginalizacédo
em relacdo ao setor de producgdo, porque exerce uma atividade indtil do
ponto de vista econémico [...]. Em segundo lugar, possibilita a expanséo do
desejo de superioridade por parte do adulto, que mantém sobre os
pequenos um jugo inquestionavel, que cresce a medida que esses sédo
isolados do processo de producao.

De acordo com Regina Zilberman (2003), o afastamento da crianca do
mundo adulto ocorre pela nocao de fragilidade e dependéncia dela. Essa concepcao
de infancia solidificou a ascensao da escola com sua organizacao atual e do género
literario — enfatiza-se aqui o uso do conto de fadas — direcionado as criancas. A
crianga passa a ser vista como um individuo que merece consideracdo especial. A
infancia torna-se uma etapa idealizada da vida. Surgiram entdo, os tratados
pedagogicos destinados a assegurarem a fragilidade particular dada ao infante,

fundamentando sua diferenca entre os adultos.
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1.2 DA INFANCIA A SALA DE AULA: UM BREVE PERCURSO

A partir do século XV a escola deixa de ser destinada somente aos clérigos.
Assim, a transmissdo de conhecimento escolarizado assegurada as criancas,
apenas por meio da sua participacdo na vida dos adultos, passa a ser
complementada e aos poucos substituida através da aprendizagem pela escola.
Essa escola era frequentada pelas criancas do povo, enquanto as nobres
mantinham um mestre particular para estudarem em casa.

A literatura moralista e pedagodgica da época fixava a idade de sete anos
para que as criancas entrassem na escola e comecassem a trabalhar, isto €,
entrassem no mundo dos adultos. Por muito tempo ndo havia menc¢des as idades
dos alunos, sendo muito comum a mistura de todas as idades no mesmo auditorio.
Segundo Ariés (2012), o que importava eram 0s conteldos ensinados, 0 que
acabava por um ensino que homogeneizava as idades, assim a transmissdo de
saber se dava numa mesma sala para jovens e velhos alunos.

De todo modo, do século XV ao XVIII as escolas, aos poucos, com sua
disciplina autoritéria, constituiam-se como um meio de isolar as criangas dos adultos
durante certo periodo de formagcdo moral e intelectual. Essa concepcdo moral da
infancia explica a multiplicacdo das instituicbes educacionais, ainda que elas nao
possuissem amplas acomodacdes, pois 0 mestre se instalava a porta de uma igreja,
em uma esquina ou alugava uma sala. O surgimento do colégio como uma nova
instituicdo de ensino trouxe consigo, regras de disciplina. Tais regras conduziram a
escola medieval de simples “sala” de aula a uma instituicdo complexa de ensino,
vigilancia e enquadramento da infancia e da juventude.

Porém, o enclausuramento das criancas pouco perpassava os “muros” da
escola, mas elas continuavam, na vida cotidiana, participando de atividades que
deveriam ser direcionadas apenas para os adultos. Deste modo, o colégio
representava a preservacdo das criancas. Assim, ele se torna uma instituicao

essencial da sociedade, pois instituia,

ao menos ha opinido mais racional dos educadores, pais, religiosos e
magistrados, um grupo de idade macico, que reunia alunos de oito-nove
anos até mais de quinze, submetidos a uma lei diferente da que governava
os adultos (ARIES, 2012, p. 111).
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Jodo Cardoso Palma Filho (2010) aponta em, A educacdo através dos
tempos, que durante a Idade Média o processo educacional se desenvolvia em meio
a comunidade cristd primitiva. Segundo o autor este processo foi aos poucos, se

convertendo, na organizacdo da Igreja e da familia paralelamente. Assim,

estes sdo os dois nucleos basicos fundantes do processo educacional, a
medida que o Cristianismo se institucionaliza em Igreja. Trata-se de uma
educacdo elementar catequista. Mas pouco a pouco vao surgindo os
primeiros educadores cristdos (FILHO, 2010, p.19).

Ainda de acordo com Jodo Cardoso Palma Filho (2010), inicialmente, os
educadores eram os Padres da Igreja que constituiam a patristica — corrente
filosofica cristd que se constitui sobre verdades de fé do cristianismo, defendendo-o
contra os ataques dos pagados e contras as heresias — a partir do final do primeiro
milénio da era cristd (Séculos | ao X) surge a escolastica — pensamento cristdo que
buscou conciliar a razéo filosofica grega com a fé crista.

Para Filho (2010), apesar da escolastica nunca ter tratado expressamente
da questdo educacional, ela influiu decisivamente sobre toda a pedagogia catdlica.
Segundo o autor, a escolastica foi “inclusive transplantada para o Brasil pelos
Jesuitas que aqui chegaram, em 1549, com o primeiro Governador Geral do Brasil,
Tomé de Souza. Trata-se de um método de ensino que, até hoje, exerce influéncia
na sala de aula tradicional” (FILHO, 2010, p. 20).

O novo modelo de familia burguesa nascido no Século da Luzes, em que a
crianga se torna o centro das atengdes e passa a ser protegida do “mundo |4 fora”,
fornece aparato para a constituicdo das instituicdes escolares. Desta forma, fazem
com que elas sejam reconhecidas como fator efetivo de ligacdo entre a crianca e a

sociedade. Regina Zilberman (2003, p. 40), aponta que,

0 éxito no processo de privatizacdo da familia — maior na camada burguesa,
menor entre 0s operarios — gerou uma lacuna, referente a socializagdo da
crianca. Se a configuragdo da familia burguesa leva a valorizac¢éo dos filhos
e a diferenciacdo da infancia enquanto faixa etaria e estrato social, ha
concomitantemente, e por causa disto, um isolamento da crianca,
separando-a do mundo adulto e da realidade exterior. Nesta medida, a
escola adquirira nova significagdo, ao tornar-se o traco de unido entre os
meninos e 0 mundo, restabelecendo a unidade perdida.

A visdo reformadora de pensadores e moralistas eclesiasticos e
governamentais trouxe a necessidade de separar a primeira infancia de uma infancia

escolar. Nesta fase, segundo Ariés (2012), a primeira infancia foi prolongada por até
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9 ou 10 anos, quando as criangcas eram mantidas fora da escola, enquanto a
segunda dos 12 ou 13 anos, continuou a ser confundida com a adolescéncia ou a
juventude até o fim do século XIX. Nesse mesmo século, a separacdo das classes
por idade ocorreu com a determinacdo de algumas regras escolares como a
necessidade de uma nova pedagogia para classes menos numerosas e mais
homogéneas e a exigéncia aos alunos que concluissem uma série completa.

A disciplina rigida era um fator determinante na vida escolar. Com a nova
organizacao pedagogica estabeleceu-se um sistema escolar cada vez mais rigoroso
caracterizado pela “vigilancia constante, a delac&o erigida em principio de governo e
em instituicdo, e a aplicagdo ampla de castigos corporais” (ARIES, 2012, p.117). Tal
disciplina rigida assinala a vigilancia das criancas e a humilha¢édo por que passavam
os alunos.

No que compunha o sistema de vigilancia e puni¢cdo estdo as praticas de
surrar, especialmente, as criangas, pois 0 castigo corporal se tornou uma
caracteristica da ideia nova de infancia e de educacdo. De acordo com Ariés (2012,
p.195):

A escola confinou uma infancia outrora livre em um regime disciplinar cada
vez mais rigoroso, que nos séculos XVIII e XIX resultou no enclausuramento
total do internato. A solicitude da familia, da Igreja, dos moralistas e dos
administradores privou a crianca da liberdade de que ela gozava entre os
adultos. Infligiu-lhe o chicote, a prisdo, em suma, as correcdes reservadas
aos condenados das condi¢des baixas.

Em casa, os pais também deveriam manter a disciplina com as criancas,
instruidos pelos manuais de civilidade. Eles, comumente, deveriam surrar seus filhos
com uma vara, caso praticassem alguma acdo proxima de um crime como, por
exemplo, a blasfémia, o roubo, a mentira e a teimosia. Era com a pedagogia severa
gue se dizia o que a crianca deveria se tornar. Por outro lado, “a literatura moral e
pedagdgica do século XVII muitas vezes cita também trechos do Evangelho em que
Jesus faz alusdo as criancas” (ARIES, 2012, p. 94), inserindo, no regulamento das
escolas, paréfrases de sentencas de Cristo, nas quais se dizia que deveriam ser
COmo uma crianga recém-nascida, pura, inocente, obediente.

Atualmente, ndo é permitido no Brasil, por lei, que criancas ou adolescentes
sejam objetos de qualquer forma de: “negligéncia, discriminacdo, exploracao,

violéncia, crueldade e opresséo, punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo
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ou omissao, aos seus direitos fundamentais” (BRASIL, LEI n° 8.069 de 13 de julho
de 1990, Art. 5°). Por meio da lei referenciada que versa a respeito do ECA, também
€ lancado no Art. 4°, a familia, a comunidade, a sociedade em geral e ao poder
publico, o dever de assegurar as criancas e aos adolescentes, com total prioridade:
“a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a alimentacéo, a educacao, ao
esporte, ao lazer a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade
e a convivéncia familiar comunitaria”.

A escola e a familia projetam na crianca a reproducéo da imagem de uma
infancia como o reflexo daquilo que a sociedade deseja que ela seja. Segundo
assinala Ligia Cademartori Magalhdes (1987b, p. 42), em Historia infantl e
pedagogia,

através do processo educativo, individuo e meio social tornam-se fatores
ajustados porque este Ultimo, representado principalmente pela escola,
fornece as condigbes pelas quais o individuo se realiza sem entrar em

choque com a organizacao social.

Com essa nova acepgédo, a escola torna-se a ponte entre as criangas e 0
mundo sobre o qual deveriam se tornar adultos de boa conduta, por meio da
literatura, com regras de como se viver em sociedade, pois “a tradicdo pedagdgica
consagra a educagdo como meio de perpetuacdo da vida social” (MAGALHAES,
1987b, p. 42). As criancas se tornam, entdo, objetos das tarefas pedagogicas a fim
de serem “ajustadas” a organizacado social, sao sujeitos ideais, membros “de uma
sociedade que se espera construir um dia, gracas a transmissdo de padrées
vigentes que n&do conseguiram concretizar a ordem social almejada” (MAGALHAES,
1987b, p. 43).

A escola estava a frente com um sistema disciplinar rigoroso, todavia
também deveria contar com a ajuda dos pais que prezassem pela educacdo moral,
social e religiosa dos filhos. Ela assume o papel duplo de introduzir a crianca na vida
adulta, e ao mesmo tempo, de protegé-la das agressées do mundo exterior. Para
Regina Zilberman (2003, p. 21), “a escola acentua a divisao entre o individuo e a
sociedade, ao retirar o aluno da familia e da coletividade, encerrando-o numa sala
de aula em que tudo contraria a experiéncia que até entao tivera”.

A obediéncia as regras deveria comecar na familia com a autoridade
paterna. Com a disciplina € possivel estabelecer o colégio como um espaco de

vigilancia continua sobre as criancas e jovens onde se registravam e julgavam todas
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as atividades por eles executadas, com a ajuda dos proprios alunos designados para
isso, a fim de controlar o seu comportamento e torn4-los obedientes e bons para o
trabalho. A fiscalizacédo funcionava como parte da pratica de ensino direcionado as
criancas e jovens, que deveriam ser penitenciados pelas faltas existentes. Para
Edson Passetti, em O menor no Brasil Republicano (in DEL PRIORE, 1991, p. 109),

a disciplina, sendo a arte de repartir os corpos e extrair e acumular o tempo
deles passa a ser ndo uma determinacdo das relacbes de producéo
repercutindo nas instituicdes, mas, pér em jogo um conjunto de principios
articulados definindo o exercicio politico da vida nas instituigfes, lugar,
gestos, palavras, referéncias que reafirmam a subordinacao.

Os regulamentos escolares constituem-se em processos disciplinares sob os
quais as criancas e jovens deveriam se submeter as suas regras e finalmente serem
dominadas. Segundo Michel Foucault (1999, p. 119), em Vigiar e Punir: nascimento
da prisdo, “a disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
‘doceis”. Os educadores eram responsaveis por formar os espiritos dos alunos, eles
deveriam educé-los, instrui-los, corrigi-los, vigia-los e puni-los, além de se
preocuparem com o0 seu comportamento fora da sala de aula. A crianca devia ter
limites hierarquicos.

Foucault elenca algumas regras de uma hierarquia autoritaria que marcam a
organizacao das instituicbes da Idade Média, tal como a punicao corporal. De acordo
com o autor, 0s sistemas punitivos, ainda que ndo sejam violentos, sempre se tratam
do corpo e “de suas forcas, da utilidade e da docilidade delas, de sua reparticdo e de
sua submissao” (FOUCAULT, 1999, p. 25). Mesmo o castigo disciplinar, usado como
corretivo de desvios com o método da repeticdo escrita, implica em um sacrificio
mental e fisico do corpo.

A disciplina e a puni¢do as criancas se sustentavam na futura méo de obra
adicional produtiva e obediente que o mercado precisaria. No entanto, surgiu certa
repugnancia quanto ao ato de humilhar a crianca para aprimora-la, o que trouxe a
ideia de reorganizar o sistema escolar, agora uma formagao em etapas.

A escola, que foi dividida por idades, também passou a ser dividida em duas
formas de ensino. Um estava voltado para o povo, em que 0 ensino era mais curto,
instrucional. O outro para as camadas burguesas e aristocraticas, em que a nova
nocédo moral definia a crianga escolar como crianga bem-educada. A escola se torna

uma forma de garantir m&o de obra futura, em relacdo as criancas de classe social
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baixa e, de valorizar a familia burguesa, por meio da educacdo das criancas da
classe alta.

Porém, isso ndo impedia que nobres frequentassem as escolas populares ou
gue os camponeses enchessem as classes inferiores dos colégios. Contudo, a partir
do século XVIII, a familia burguesa ndo aceitava mais a mistura das criancas de
todas as classes sociais para o ensino.

Nesse contexto, a separacao e as diferencas no tratamento escolar foram
ficando cada vez mais nitidas, as criancas burguesas tinham um ensino longo e
cldssico enquanto as do povo um ensino inferior. De acordo com Regina Zilberman
(1987, p.7), em O estatuto da literatura infantil, esse processo “toma caracteristicas
préprias nas diferentes camadas sociais”. Assim, a passagem precoce da infancia
para a idade adulta manteve-se por meio da necessidade de se trabalhar, entre as
criancas do povo, e que por consequéncia tinham menos tempo para estudar.

A situacdo das meninas, independente de sua classe social apresentava-se
ainda mais dificultosa, pois conforme Aries (2012, p. 125):

Se a escolarizacdo no século XVII ainda ndo era o monopodlio de uma
classe, era sem dldvida o monopdlio de um sexo. As mulheres eram
excluidas. Por conseguinte, entre elas, os habitos de precocidade e de
infancia curta mantiveram-se inalterados da Idade Média até o século XVII.

As “pequenas mulheres” eram educadas para o casamento, devendo desde
muito cedo aprenderem a ser boas donas de casa ou seguirem a vocacao religiosa
e, quando ndo eram negligenciadas, continuavam a serem tratadas com violéncia.
Somente no século XIX € que meninas receberam educacao escolar, para que nao
passassem vergonha diante da sociedade, principalmente ao que se refere as
meninas burguesas.

Em Alta Idade Média Ocidental, Michel Rouche (2009) explica que na Alta
Idade Média (Entre os séculos V e X), a agressividade era considerada uma das
qualidades fundamentais do homem. Portanto, apenas os rapazes com idade do seu
primeiro barbear — catorze anos ou até menos — eram dispostos ao aprendizado do
esporte e da caga, sempre internos a familia. A educacéo intelectual do menino que
ocorria nas escolas monasticas ou catedrais, ndo eram mais atos da vida privada. A
nao ser que houvesse 0 ensino com um preceptor.

De acordo com Michel Rouche (2009), a infancia era uma fase que deveria

ser escondida, por ser tao fragil e assim, evitar a desgraga. Os meninos eram muito
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mais mimados. Quando iam para 0S mosteiros — meninos € meninas — entregues

pela familia como um penhor de felicidade:

Em lugar de criar os meninos para a agressividade e as meninas para a
submissdo, o0s pedagogos monasticos recusavam a palmatéria e
procuravam conservar as virtudes da infancia vistas como fraquezas por
seus contemporaneos (ROUCHE, 2009, p. 451).

Com os moralistas e educadores rigorosos do século XVII, “o apego a
infancia e a sua particularidade ndo se exprimia mais por meio da distracdo e da
brincadeira, mas por meio do interesse psicolégico e da preocupagdo moral”
(ARIES, 2012, p. 104). Os jogos de azar, por exemplo, passam a se configurar como
menos moral. Mesmo com a condenacéo pelos homens religiosos, 0s jogos foram
considerados além de divertimento, uma forma de manter relacdes entre as pessoas
e consequentemente uma maneira de abrir as portas, quem sabe até para uma
futura profissdo. Desta forma, ndo eram proibidos as criangas, pois mesmo com a
aversao dos educadores, eles persistiam por um longo tempo nos colégios.

Os moralistas mediévicos viam a educacdo com valor moral e social,
entendendo a necessidade de se estabelecer uma formacdo sistematica em
instituicées especiais, que fossem adaptadas para essa finalidade. Assim, os jogos —
gue eram aceitos sem discriminagéo pela maioria da populacdo — foram condenados
inteiramente e denunciados quanto a sua imoralidade durante muito tempo.
Contudo, foi apenas ao longo dos séculos XVII e XVIII que se espalhou um
compromisso com o novo sentimento da no¢do de infancia, construido aos poucos
desde séculos passados, “uma preocupacgao, antes desconhecida, de preservar sua
moralidade e também de educé-la, proibindo-lhe os jogos entéo classificados como
maus, e recomendando-lhes os jogos entdo reconhecidos como bons” (ARIES,
2012, p. 59).

Ligia Cademartori Magalhdes (1987a) reconhece no jogo a atividade ludica
gue mais se manifesta na infancia. Para a autora, o adulto atribui um valor muito
limitado ao jogo, por isso espera-se que ao longo do desenvolvimento da crianga,
ela substitua o jogo por atividades consideradas mais Uteis. Ainda de acordo com
Magalhdes (1987a), a crianca € afastada do jogo quando ingressa na escola.
Consagrado pelos valores dos adultos, o estudo torna-se prioridade e, portanto, os

jogos sédo substituidos em beneficio das atividades escolares.
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Ainda segundo Ligia Cademartori Magalhdes (1987a), o jogo foi colocado
como uma atividade marginal diante do trabalho ou do estudo, por exemplo, porque
ndo € gerado por uma necessidade bioldégica ou por um interesse pragmatico.
Portanto, “pensar o papel que o jogo desempenha na infancia equivale a pensar o
lugar que ele ocupa numa sociedade que valoriza o pragmatismo e a adaptacao;
para relaciona-lo com experiéncia literaria é preciso transcender esse mesmo lugar”
(MAGALHAES, 1987a, p. 26).

A danca também sofreu variacdes, e as que eram comuns as criancas e
adultos foram condenadas por serem vistas com carater sexual. Segundo Aries
(2012, p. 63) nos colégios e universidades advindas das comunidades de clérigos da
Igreja medieval “reprova-se a imoralidade dos jogos de azar, a indecéncia dos jogos
de saldo, da comédia ou da danca, e a brutalidade dos jogos esportivos, que, de fato
muitas vezes degeneravam em rixas’.

As criangas que pagavam uma pensao raramente poderiam participar de
jogos em alguns intervalos ap0s a execucdo de suas tarefas, os bolsistas os
praticavam menos ainda. Ademais ndo havia inicialmente a definicdo de quais jogos
eram permitidos e apesar de tantas proibi¢coes rigorosas os estudantes continuavam
cometendo todos os estilos de jogos fora dos colégios.

As autoridades policiais e de justica apoiavam 0s mestres e eclesiasticos
classificando o0s jogos como atividades semicriminosas. No entanto, a ineficacia
dessas imposi¢cdes fez, com a ajuda dos jesuitas, com que os religiosos e 0s
moralistas enxergassem o0s jogos com um julgamento menos radical. Por
conseguinte, os padres sugeriram encaixar 0s jogos oficialmente em seu
regulamento, uma vez que pudessem escolhé-los, regulamenta-los e controla-los.
Como pondera Philippe Aries (2012, p. 64):

Assim disciplinados, os divertimentos reconhecidos como bons foram
admitidos e recomendados, e considerados a partir de entdo como meios de
educacdo tao estimaveis quanto os estudos. Nao apenas se parou de
denunciar a imoralidade da danca, como se passou a ensinar a dangar nos
colégios, pois a danga, ao harmonizar os movimentos do corpo, evitava a
falta de graca e dava ao rapaz elegéncia e postura. Da mesma forma, a
comédia, que os moralistas do século XVII condenavam, foi introduzida nos
colégios.
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A partir dai, nos registros da vida escolar, era possivel reconhecer além das
aulas comuns, também as aulas de dancga, e jogos. Finalmente a educacdo adota os
jogos vetados como um mal as criangas e jovens. Havia jogos infantis com palavras
rimadas que se baseavam em histérias dos tempos antigos. Vale lembrar que “eram
permitidos apenas 0s jogos educativos, ou seja, 0S jogos que haviam sido
integrados na educacdo: todos os outros eram suspeitos” (ARIES, 2012, p. 89).
Durante a ldade Média, os jogos de cavalaria, por exemplo, eram proibidos as
criancas e aos adultos das classes populares, mas logo a criangca comecgou a imitar
em suas brincadeiras o0s torneios que eram reservados apenas aos cavaleiros. As
brincadeiras de criancas e divertimentos do povo € o que restaram dos jogos de
cavalaria.

Por conseguinte, a literatura direcionada as criangas surge por motivos
pedagdgicos em consequéncia das determinacfes do seu tempo. Apesar dos
progressos da escolarizacdo a aprendizagem e o convivio social continuarem sendo
muito importantes para a educacdo das criancas, de modo que a escola foi
conciliada pela civilidade. “A primeira ndo baniu a segunda. Ao lado da educagao
através da escola, subsistiu uma educacdo através do mundo, que também se
aperfeigoou durante o século XVII” (ARIES, 2012, p. 169).

Dessa maneira, aparece a literatura sobre a civiidade, a mesma, esta
dividida em tratados de cortesia, as regras de moral, e as artes de agradar ou amar,
0S guais serviam como principios de boas maneiras e para a iniciacdo a vida em
sociedade, sendo mais tarde transformados em tratados sobre a arte de fazer
sucesso na vida. De acordo com Philippe Ariés (2012, p. 171):

O tratado de civilidade ndo era um livro escolar, mas satisfazia uma
necessidade de educagdo mais rigorosa do que a mixérdia dos antigos
livros de cortesia [...]. As circunstancias — 0s progressos da escolarizagcdo —
fizeram com que, embora estranho & escola, e transmitindo regras de
conduta ndo escolares e mal escolarizaveis, o manual de civilidade fosse
associado ao ensino das criangcas pequenas, as suas primeiras licdes de
leitura e escrita. Aprendia-se a ler e a escrever nesses manuais de
civilidade.

Por serem impressos em varias linguas, esses manuais também ensinavam
aguelas que nao eram lecionadas nos colégios e, também poderiam ser destinados
aos adultos, uma vez que possuiam assuntos direcionados a eles, tais como
conselhos de como envelhecer sabiamente. Desta forma, encontra-se nos manuais

de civilidade elementos tanto de conduta infantil, como conselhos morais:
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Eram, em suma, registros dos costumes da aprendizagem, ainda muito
influenciado pelos habitos de uma época em que nao se dosava a matéria
transmitida as criancas, e em que estas eram logo completamente
mergulhadas na sociedade: tudo Ihes era dado desde o inicio. As criancas
misturavam-se imediatamente aos adultos (Ariés, 2012, p. 172).

Para Philippe Aries (2012, p. 173), o grande numero de manuais de
civilidade, “provam-nos que a escola ainda néo tinha monopolizado todas as funcbes
de transmissao do conhecimento”, pois, as boas maneiras também ocupavam amplo
espaco como o essencial da aprendizagem por meio da pratica da convivéncia em
contato humano. O que se pode dizer, independente daquela que tomava maior
lugar, € que ambas as formas de educacdo possuiam uma literatura lancada para
agradar a sociedade. De todo modo, a escola passa a ser vista como a melhor
maneira de intermédio entre ensinar as criancas a ler e escrever enquanto absorvem
os valores da sociedade, conforme aponta Regina Zilberman (2012), em A leitura e 0
ensino da literatura, ser capaz de ler denota ao mesmo tempo, para a crianga, se
introduzir no mundo do adulto.

Assim, na segunda metade do século XVII, estes manuais de civilidade
foram deixando cada vez mais espaco para conselhos educativos conduzidos
apenas as criancas, dando mais atencao a vida escolar. Uma das regras de bom
comportamento dirigidas as criancas dizia que deveriam ir para a cama sem
distracdo nenhuma, dentre elas, ndo se podiam contar histérias. Enquanto outros
tratados praticos de educacéo apareceram como forma de conselhos aos pais, que
deveriam se comportar bem diante das criancas e ainda vigiarem suas amizades.

As criancas ndo aprenderam a ler com os contos de fadas. Esses foram
adaptados para elas, na medida em que se percebe a imoralidade e a violéncia
presente em suas narrativas. Deste modo, eles passam a ser escritos como uma
forma de organizacao sobre a qual os adultos poderiam escolher quais contos leriam
ou contariam para suas criangas, uma vez que, precisou-se de um pouco de tempo
para memorizar as novas versoes advindas da literatura oral, passada de geracéo a
geracao, e que, naguele momento perde o ritmo trovadoresco para a escrita.

A funcéo social dos contos de fadas transforma o enredo dessas narrativas
em conteddos moralizantes uma vez que, moldados, seriam utilizados como auxilio
a escola e a familia na educacao das criancas. De acordo com Ligia Cademartori

Magalhdes (1987b, p. 41), “a literatura infantii como selegdo, publicacdo e
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distribuicdo de textos destinados a crianga teve seu inicio vinculado a pedagogia”, a
sua preferéncia educativa incide sobre a literaria. Para Regina Zilberman (1987),
essa duplicidade limitada gera a depreciacdo diante do publico adulto, pois por um
lado assume carater pedagogico, por transmitir normas e envolver-se com a
formagdo do jovem e por outro, ordena as experiéncias existenciais através do
conhecimento de historias, e a expanséo de seu dominio linguistico.

Assim como o traje e 0S jogos, a literatura moral e pedagdgica transmitia
para as criancas as regras do mundo adulto. Conforme apontado por Ligia
Cademartori Magalhées (1987b, p. 42), “o papel da educagéo €, portanto, garantir a
permanéncia da organizagao social, validar suas instituicdes, costumes e crengas
através da transmissdo de valores da geracdo adulta para a geragao infantil”.
Observe-se que a educacdo € um meio de direcionar e controlar a adaptacdo das
criangas a vida social em um mundo melhor. “Para isso, a pedagogia estabelece
suas tarefas: um sujeito a formar, um desenvolvimento a favorecer, um
conhecimento para transmitir’ (MAGALHAES, 1987b, p. 42).

Para Michel Foucault (1999, p. 125) “0 que havia de estritamente disciplinar
na fabula antiga permanentemente representada nos colégios jesuitas superou o
que havia de justa e de guerra em mimica”. A literatura produzida para a crianga foi
tdo difundida por contetudos pedagoégicos para atender a objetivos metddicos que,
ainda hoje, continua com um aspecto instrutivo e moralizante, pois o0 conceito de
infancia foi historicamente construido com base em uma educacédo com a funcéo de
assegurar a organizacao social por meio da propagacéo de regras. Como assinala
Magalhdes (1987b, p. 46) “a escola se torna o lugar da consagragéo do sistema e a

crianca se transforma em aluno: aquele que deve aprender as regras transmitidas”.
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2 NA FLORESTA ENCANTADA: OS CONTOS DE FADAS

Muitos folcloristas ja emitiram varias teorias acerca das origens dos contos
populares, mas todas foram abandonadas, segundo Michéle Simonsen (1987, p.
35), em O conto popular, “algumas consideram os contos como tendo nascido em
um local Unico, [...] outras consideram-nos como tendo surgido em varios pontos do
globo, independentemente uns dos outros”. Na Idade Média era comum as amas
contarem histérias para as criangas que cuidavam, porém, tem-se conhecimento que
o0 conto é muito mais antigo, a teoria etnografica afirma ser estas narrativas uma
forma anterior ao mito. De acordo com Marie-Louise Von Franz (1990, p. 11-12), em

A interpretacdo dos contos de fada,

pelos escritos de Platdo sabemos que as mulheres mais velhas contavam
as suas criangas histdria simbdlicas — “mythoi”. Desde entdo, os contos de
fada estdo vinculados a educacdo de criangas. (...) Mas temos uma
informacdo ainda mais antiga, porque os contos de fada também foram
encontrados nas colunas e papiros egipcios, sendo um dos mais famosos
os dos dois irméos, Anubis e Bata.

Deste modo, se formos elencar todas as fases de desenvolvimento do conto,
mais do que abordar a histéria da infancia e da juventude, percorreriamos a historia
da cultura humana, pois como é sabido o conto é uma forma que se conserva
através dos tempos, cada época e regido com suas particularidades. A questédo
sobre a origem dos contos de fadas se perdeu no decorrer do tempo e, por outro
lado, ela pouco nos interessa para o presente trabalho. Cabe aqui saber — muito
mais pontual — o processo de adaptacado e entrada dos contos de fada na escola.

Ja se sabe que na Idade Média a contacdo de histérias estava submergida
tanto no mundo infantil como também no adulto, “até os séculos XVII e XVIII, os
contos de fada' eram — e ainda sdo nos centros de civilizag&o primitivos e remotos
contados tanto para adultos quanto para criangas” (FRANZ, 1990, p. 12).

Como bem diz Michéle Simonsen (1987, p. 6), “o conto €&, pois, um relato em
prosa de acontecimentos ficticios e dados como tais, feito com finalidade de
divertimento”. Nao importando, desse modo, a idade dos envolvidos, a contagdo de

histérias sempre reuniu pessoas em diversas sociedades.

! Nomenclatura dada pela autora Marie-Louise Von Franz.

47



Porém, com o passar do tempo, estudiosos dos preceitos morais mediévicos
demarcaram que esses contos sucedidos da tradicdo oral eram muito simples para
0s adultos, e, por vezes, violentos e imorais para as criancas. Surgindo, assim, o
interesse em transforma-lo “em um género literario da moda as recitagcbes orais
tradicionais e ingénuas” (ARIES, 2012, p. 71).

Desta forma, o conto de fadas, que se conhece hoje, surgiu do conto popular
oral de diversas culturas durante a Idade Média, reformulado por moralistas e
religiosos que visavam uma literatura moralista e pedagodgica direcionada a
educacao das criancgas.

Precisou-se de mais de meio século para que esses contos fossem divididos
em duas maneiras, sendo uma, em publicacdes reservadas as criancgas, a principio
com os contos de Charles Perrault, e a outra, em publicacbes destinadas aos

adultos.
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2.1 DA ORALIDADE A COLETA

O héabito da narracdo de contos entre os adultos estava baseado em um
contexto social e cultural restrito. Havia as instituicbes de transmissao da literatura
oral em que acontecia uma reunido na qual uma pessoa era designada para a
recitacdo, que, por sua vez, poderia ser controlada pelos ouvintes atentos, caso o
contador se enganasse ou esquecesse algum detalhe tradicional (SIMONSEN,
1987). De acordo com Michéle Simonsen (1987, p. 26):

O ato de contar se pratica segundo um sistema de trés parametros
principais: o quadro das reunides (lugar, estacdo, hora, ocasiao), a selegéo
dos participantes (ela prépria operada segundo trés critérios principais:
sexo, faixa etaria, profissdo), o repertorio (ha uma certa correspondéncia
entre o tipo de instituicdo de transmissdo e os géneros narrativos que nela
se praticam).

As reunides para contacdo de historias, além das coletivas em que se
misturavam toda a sociedade, foram, sobretudo, divididas em assembleias
destinadas, separadamente por sessdo, aos homens, as mulheres e as criancas. As
ultimas ouviam junto “com as histérias tradicionais e cantos populares, o respeito
aos adultos e as boas maneiras” (SIMONSEN, 1987, 28).

Apo6s seéculos transmitidos oralmente, por contadores de histéria ou
trovadores, como uma distragcdo, os contos populares finalmente despertaram o
interesse de estudiosos da cultura em recolhé-los e os porem no papel, assim
sendo, “enquanto se tornava, no fim do século XVII, um género novo da literatura
escrita e séria (filoséfica ou arcaizante, tanto faz), a recitagdo oral dos contos foi
abandonada por aqueles a quem se dirigia @ moda dos contos escritos” (ARIES,
2012, p. 28). Os velhos contos, tdo conhecidos de tanto se ouvir, passam agora,
também, a serem lidos.

Autores como Charles Perrault e os irmdos Wilhelm e Jacob Grimm
procuravam preservar caracteristicas primitivas desses contos que foram passadas
de geracdo em geracdo pela cultura popular oral da época. Contudo, mesmo as
versbes antigas ndo configuram as formas mais remotas do conto, com toda a
vulgaridade que guardavam. Quanto mais eram antigas as coletas dos contos
populares, mais eles eram trabalhados, porém, menos fiéis as suas fontes
(SIMONSEN, 1987).
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No século XVI, por exemplo, mudancas mais nitidas aparecem nas
variacdes desses contos, vigiadas por educadores que ndo consentiam as criancas
0 acesso a qualquer texto de carater incerto quanto a moral e os bons costumes da
época.

No século XVIlII os contos se tornaram cada vez mais objetos de
curiosidade. Esse fato conduziu os editores a se especializarem em certas edi¢des
qgue levariam os contos de fadas também para a populacédo rural. Sem se preocupar
com a “limpeza moral” feita com as primeiras edicbes dedicadas as criancas. Ao
contrario disso, “essas edi¢des (conhecidas como Bibliotheque Bleue ou ‘contos
azuis’, por serem impressas em papel azul), [...], transcreviam t&o fielmente quanto o
permitia a inevitavel evolucdo do gosto, as velhas historias de tradicdo oral” (ARIES,
2012, p. 72).

Além das edicbOes especiais, os contadores de histérias ocasionais e
profissionais também contribuiram para o resgate de historias folcléricas que
predominavam a cultura oral na sociedade medieval. Segundo Philipe Ariés (2012,
p. 73), “na pintura e na gravura dos séculos XVII e XVIII e na litografia pitoresca do
inicio do século XIX, o tema do contador de historias e do charlatdo € muito popular”.
Porém, aos poucos, os velhos contos foram novamente abandonados pelos nobres
e pela burguesia passando as criancas e ao povo do campo, que de acordo com
Ariés (2012, p. 73):

Abandonou-os também por sua vez quando o jornal substituiu a
Bibliothéque Bleue; as criangas tornaram-se entdao seu publico, por pouco
tempo, alids, pois a literatura infantil estd passando hoje pela mesma
renovagao que 0s jogos, as brincadeiras e os costumes.

O impacto psicolégico, que se imagina que o conteudo desses contos
pudesse fazer sobre as criancas, trouxe uma preocupacao em adequa-los da melhor
maneira possivel e resguardar as criancas das situacbes mundanas. Adequar 0s
contos significava proteger as criancas de perigos que ferissem sua inocéncia, tais
como vocabulario e atitudes grosseiras, imorais e exposicao ao sexo.

A evolucdo do sentimento da infancia nos remete a ideia da evolugdo do
conto de fadas como género pedagogico-literario, um apoio para a educacdo das
criancas. Na medida em que se separam o0s contos de fadas em infantis e de

adultos, preocupam-se em higienizar aqueles destinados as criancas retirando a
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violéncia e mascarando 0s assuntos sexuais de maneira que as criancas leiam e
oucam essas histérias apenas com o olhar de sua inocéncia.

Os contos de fadas, assim como as brincadeiras infantis, continuam com o
mesmo principio de se basearem no comportamento e nas ocupac¢fes dos adultos.
Atualmente, ainda temos muitas brincadeiras que surgiram ou sao guiadas por
outras de antigamente, como brincar de boneca, cavalo de pau, ou até mesmo criar
um pequeno passaro. Além disso, sdo diversas as opcoes de brinquedos inspirados
em atividades dos adultos. Semelhante a isso, os contos de fadas se apresentam
com enredos inspirados em uma conduta praticada com base na moral e nos bons
costumes. Por sua vez, as criangas deveriam aprendé-la para se tornar adultos bem
educados.

O reconhecimento do sentimento de infancia contribuiu para que o conto de
fadas se tornasse um género literario de prestigio escolar, uma vez que se entendia
a necessidade de haver uma literatura voltada para o publico infantil.

Segundo Hernani Donato (1986), em O folclore se torna literatura, o folclore
foi se tornando literatura desde o século Xlll, os copistas passavam para as letras
uma série de histérias, lendas, can¢des e mitos, que, por muito tempo, conservaram-
se na transmissdo oral. Esses copistas/autores costumavam contribuir com seu
estilo e com aspectos regionais, dando diferentes destinos para suas composicoes,
tais como regras de bem viver para mulheres ou guardar tesouros espirituais do
povo. De acordo com o Donato (1988, p. 342), podemos perceber neste movimento
“o principio das literaturas. Inclusive, da infantil”.

Conforme Michéle Simonsen (1987) essas histérias galantes, os contos de
fadas, inteiramente tiradas da tradicdo popular “entram para a moda” nos saldes
mundanos, no fim do século XVIl. Nessa mesma época, destacam-se os contos de
Charles Perrault, que, pelas adaptacdes literarias, transformaram muitos episédios,
adequando-os ao publico a que se destinavam. Assim, Perrault “suprimiu tudo o que
podia chocar o senso da decéncia, mas também o da verossimilhanca de seus
leitores; deu a intriga um sentido mais realista, atenuou o maravilhoso e o absurdo
sempre que possivel” (SIMONSEN, 1987, p. 16), devolvendo-0s ao povo por meio
da venda ambulante de livros, fato que influenciou a tradicdo popular de onde os

contos tinham saido.
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A partir desse momento, 0S contos populares consistiiam em serem
resguardados as criangas. Os escritores recolhiam os textos e tinham participacéo
evidente na criacdo estética, mudavam algumas informacdes, depuravam o0s textos,
atualizavam com o contexto da sociedade vigente, tornando-0s mais acessiveis aos
infantes. No Brasil, as criancas dos anos de mil e quinhentos j& conheceram as
histérias de fadas mais “purificadas” (DONATO, 1988).

Segundo Nadia Battella Gotlib (2006), em Teoria do conto, 0os contos — nao
apenas os de fadas — ganham mais desenvolvimento no século XIX, precisamente
pelo apego a cultura medieval por meio de pesquisas acerca do popular e do
folclérico da época e, a expansdo da imprensa, que acolhe a publicacdo de
diferentes versdes desses contos em revistas e jornais. Para a autora, o ato de
contar histérias permanece através dos séculos, e paralelamente a partir do registro
escrito, nasce uma outra histéria, que € a de “explicitar a historia destas estorias”
(GOTLIB, 2006, p. 8).

Devido a preocupacao em preservar uma tradicao inicialmente oral — que ja
estava em vias de desaparecer — houve o interesse, entre os folcloristas, em
registrar por escrito e publicar os contos populares como em sua origem.

Apropriados pelos Irmdos Grimm no século XIX, os contos recolhidos em
inicio mantinham certa fidelidade de suas fontes orais. Contudo, os Grimm
apresentaram edi¢cbes variadas ao publico, ‘em 1812, anotaram os contos
exatamente como os ouviram. Em 1819, combinaram véarias versdes, transformaram
o estilo, depuraram os relatos afim de adapta-los para as criangas” (SIMONSEN,
1987, p. 19). A coletanea dos alemaes Wilhelm e Jacob Grimm inaugura a coleta
cientifica dos contos populares. I1sso significou a expanséo de registros metéddicos e
0 interesse por pesquisas sobre os contos populares em toda a Europa.

Segundo Nelly Novaes Coelho (2014), a falta de uma literatura escrita
especificamente para a infancia e a juventude durante os séculos XVIII e XIX fez
com gque surgissem adaptacdes de romances e novelas, considerados livros cultos e
destinados a adultos, paralelamente as coletdneas de Charles Perrault e dos Irméos
Grimm. Ha também adaptacbes de outras narrativas populares, originalmente
dedicadas aos adultos, que transformaram em leituras para as criangas e jovens,
tais como, anedotas, romances e epopeias. Esses fatos assinalam mais uma vez a

infancia como “depdsito de costumes”, visto que elas sao abandonadas pelos
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adultos. Ao tratar a formacgao dos infantes, com textos que sao adaptados, tem-se
uma moral que ndo leva em consideragédo o ser crianga, um pensar sobre ela. Mas
uma miniaturizacdo do adulto.

Outros folcloristas, posteriormente, comecaram a registrar 0S contos
populares. Na Franca, por exemplo, o interesse por eles, segundo Michéle
Simonsen (1987, p. 20), “partiu de especialistas de outras disciplinas, para os quais
a literatura oral trazia informacfGes preciosas: romancistas, linguistas, celtistas,
etnégrafos”. Apesar de se preocuparem em anotar fielmente o conteudo dos contos
coletados, os folcloristas ainda misturavam varias fontes orais para um mesmo conto
e formavam uma “nova” verséo para ser publicada.

De acordo, ainda, com Simonsen (1987), Antti Aarne, um dos fundadores da
escola finlandesa, publicou o primeiro ensaio de catalogo sistematico do conto
popular, em 1910. Mais tarde, em 1928, Stith Thompson, folclorista americano,
completa esse volume que se torna o catalogo de “todos” os contos populares do
mundo, sendo adotado pelos estudiosos sobre o assunto. A relacdo desses contos
foi acrescida em uma nova edicdo em 1961, na qual aparece a versdo dos Irméaos
Grimm para cada tipo de conto, além dos estudos monograficos que lhes foram
dedicados (SIMOSEN, 1987).

Em Era uma vez Andersen, Katia Canton (2005, p. 13), aponta que a
investigacao acerca dos contos de fadas revela que essas narrativas “passam da
tradicdo oral as diferentes versdes escritas, que 0s autores vao consagrando a elas
de acordo com sua época e seu estilo pessoal’. Assim fizeram Charles Perrault, na
Franca dos séculos XVII e XVIII, e os Irm&os Grimm, na Alemanha do século XIX.

Neste mesmo século XIX, Hans Christian Andersen também publica histérias
direcionadas as criancas. Porém, diferente da légica anterior, ele se apoderou dos
modelos dos contos tradicionais e lhes deu seu préprio traco influenciado pelo
Romantismo, criando suas histérias guiadas por experiéncias pessoais.

Segundo Canton (2005), Andersen dizia que sua prépria vida era um conto
de fadas, por ter encontrado a sorte apds sofrer muito com humilhacfes e a morte
do pai. De acordo com a autora, todos os seus livros e contos apresentam temas de
alguém que sofre até que descubra seu grande valor. Pode se dizer, entdo, que por
meio de suas personagens, Andersen se identifica, revelando uma narrativa

permeada de fatos da sua vida.
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Ademais, suas historias carregam como temas 0s problemas sociais,
trazendo valores humanos por meio das atitudes das personagens, bem como as
caracteristicas da cultura e do pais do escritor dinamarqués. Desse modo, nem
sempre h& o happy end recorrente nos contos tradicionais. Conforme Edmir Perrotti
(1986), em “... Mas as criangas gostam!”, Andersen reconhece a importancia do
folclore nacional por intermédio da agregacdo de valor a fantasia, ao sonho e a
emocao, antes mesmo de se preocupar com atividades moralizantes ou
pedagogicas.

Na Franca do pos Segunda Guerra Mundial (1945), os conhecimentos a
respeito dos contos voltam-se para estudos comparativos das culturas entre os
povos antigos. Apesar de muitos trabalhos ficarem em manuscrito, os resultados das
pesquisas realizadas pelos especialistas franceses foram sequencialmente
publicados de forma parcial. Esse processo durou até eles reunirem uma
documentacdo que oferecesse base para o catadlogo nacional do conto popular
francés.

Nos ultimos quinze anos, a insercao da tecnologia como o0 uso de meios de
gravagao provocou uma renovacao nas coletas dos contos populares, que agora
enfatizam a pratica de contar, ou seja, levam em considera¢éo a oralidade. Segundo
Michéle Simonsen (1987, p. 22), esta nova forma de exploragao é feita “coligindo-se
com a mesma atencdo que € dada aos contos, as histérias humoristicas, as
memorias, as simples anedotas, as modinhas e os ditados, que alias tendem cada
vez mais a substitui-los na tradicdo oral’. Para a autora esse trabalho de coleta é
uma acao em defesa do patrimonio cultural.

Os contos recolhidos e registrados, certamente, tém sua genealogia
marcada pela tradicdo oral e pelas influéncias do periodo medieval até chegar a
publicagdo. Contudo, “cada histéria, em sua versdo, agrega em si valores
particulares, ligados a histéria e ao contexto do autor que a escreveu ou transcreveu,
somados a valores universais, que estdo na espinha dorsal ou na estrutura desse
conto” (CANTON, 2005, p. 7). Assim, torna-se possivel afirmar o porqué da
Cinderela de Perrault, por exemplo, ser bem diferente da versdo dada ao mesmo
conto pelos Irméaos Grimm.

Os contos de fadas foram os primeiros textos escritos com aspectos

literarios, destinados a infancia. Segundo Teresa Colomer (2003), em A formacgéo do
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leitor literario: narrativa infantil e juvenil atual, o termo “contos de fadas” ganha o
sentido de conto folclorico primitivo que propde ser fiel as fontes orais, mesmo com a
intervencdo dos autores que os recriaram. Ainda de acordo com a autora (2003, p.
55), “a denominagdo ‘contos de fadas’ € a que melhor revela que estes contos
provocaram a polémica entre fantasia e realidade ocorrida em todos os paises e
mostra quao estreita foi a vinculagao estabelecida entre folclore e literatura infantil”.

Tais narrativas contam com elementos magicos que colaboram com a
personagem principal. Com o auxilio desses elementos, ela supera qualquer
problema impossivel de ser resolvido. Esse modelo de conto — sem precisdo
historica e repleto do maravilhoso — levou Vladimir Propp, em As transformacdes dos
contos fantasticos, por meio de uma investigacao do folclore russo, a uma descri¢cao
comparativa dos contos, segundo suas partes e a relacdo de cada uma dessas
partes entre si. De acordo com o autor (1978, p. 246), “podemos comparar os contos
do ponto de vista de sua composicdo, de sua estrutura, e entdo sua semelhanca
apresentar-se-a sob uma nova dimensao”.

Eles também ainda veiculam intencdo moralizante e pedagdgica. Em seu
processo de adaptacao, as narrativas destinadas as criancas foram produzidas para
servirem como instrumentos didaticos. Segundo Ligia Cademartori Magalhdes
(1987b, p. 41), “apenas o critério de utilidade educativa legitimava a difusdo de
histérias infantis”.

Diante desta visédo, dever-se-ia eliminar dos contos de fadas todo e qualquer
resquicio de obscenidades e promiscuidade com o mundo adulto, uma vez que eles
fazem parte do processo de educacédo das criancas e jovens. Tal educacdo se
relaciona com seu desenvolvimento e a formacédo de adultos com valores morais
condizentes com a sociedade na qual estdo inseridos. A dimensao pedagdgica dos
contos de fadas transcorre por muitas geracdes de diversas sociedades nos mais
variados contextos e em diferentes épocas, por isso, de acordo com Marisa Lajolo,

em Do mundo da leitura para a leitura do mundo,

€ essencial, por exemplo, compreender que a literatura infanto-juvenil € um
produto tardio da pedagogia escolar: que ela ndo existiu desde sempre,
que, ao contrario, s6 se tornou possivel e necesséria (e teve, portanto,
condicbes de emergir como género) no momento em que a sociedade
(através da escola) necessitou dela para burilar e fazer cintilar, nas dobras
da persuasdo retérica e no cristal das sonoridades poéticas, a licdes de
moral e bons costumes que, pelas méos de Perrault, as crian¢cas do mundo
moderno comecaram a aprender (LAJOLO, 1993, p. 22).
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E fundamental que saibamos que a crianca de hoje ndo é a mesma de
outrora. A nocdo de infancia € uma construcdo histérica que se modifica com o
tempo e de acordo com a percepcdo das sociedades de cada época. Embora
reencontrem seu espago, constituidos no imaginario infantii e assumindo uma
missdao literaria, os contos de fadas ainda ndo séo totalmente independentes de sua
relacdo com a funcéo pedagdgica, mesmo que esta seja menos conservadora.

Eles passam pela transmissdo oral, por registro escrito, chegam a ser
interpretados por contadores que os modificam a seu jeito, 0S recriam, 0S
reescrevem. Eles ainda estdo em outras artes, como o cinema, por exemplo. Esses
contos transmitidos, oralmente ou por escrito, através dos séculos podem ser
contados e entendidos por todos que se arriscarem a fazé-lo e continuara com sua

mesma forma acessivel:

E uma linguagem que todos entendem. [...]. Isto também se deve ao fato de
o conto de fada estar além das diferencas culturais e raciais, podendo assim
migrar facilmente de um pais para outro. A linguagem dos contos de fada
parece ser a linguagem internacional de toda a espécie humana — de
idades, racas e culturas (FRANZ, 2013, p. 34-35).

Os mesmos temas dos contos de fadas se repetem em milhares de
variacfes originadas de diferentes lugares do mundo, assim sendo, pressupde-se
gue pessoas de origens distintas podem se comunicar facilmente por meio de um
fenbmeno comum em diversas sociedades: a narracdo de contos de fadas. Pratica
recorrente entre os povos mais antigos e que ainda perdura nos tempos atuais,
“enchendo” os ouvidos e a imaginacao de quem conta/lé e ouve essas historias, por

meio de uma linguagem metaférica que encanta criancas e adultos.
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2.2 DA COLETA PARA AESCOLA

Conforme apontado no capitulo anterior, em séculos passados, ndo se dava
muita importancia sobre o conceito de infancia. Assim sendo, também nao existiam
textos dedicados ao publico infantil. Foi no inicio da Idade Moderna, quando os
moralistas e religiosos consideraram a existéncia dessa faixa etaria e a necessidade
de tratamento especial para a infancia, que surgiram os primeiros textos destinados
especificamente para as criangas. Tais textos eram meramente utilizados como
ferramenta educacional baseada na moral e nos bons costumes convencionados
pela sociedade da época.

Esses textos ganharam forga no final do século XVII e durante o XVIII, com o
apoio do novo modelo de familia burguesa, que punha as criancas cada vez mais no
centro das atencdes do seio familiar, criando um sentimento de familia, e, por
conseguinte, lacos afetivos mais proximos entre seus membros. Regina Zilberman,

em A literatura infantil na escola, pondera que:

A nova valorizacdo da infancia gerou maior unido familiar, mas igualmente
meios de controle do desenvolvimento intelectual da crian¢ca e manipulagéo
de suas emocdes. Literatura infantil e escola, inventada a primeira e
reformada a segunda, sdo convocadas para cumprir essa missao
(ZILBERMAN, 2003, p. 15).

Dessa forma pode-se dizer que a literatura infantil aparece como instrumento
de multiplicacdo de normas conforme a visdo adulta. Mesmo os textos destinados
especialmente para as criancas, que buscam inserir ingenuidade atribuida a elas,
possuem intervencdo adulta, o que faz da realidade imaginaria uma forma de
introduzir sua ideologia. De acordo com Zilberman (2003, p. 24), “A mascara cai
guando se percebe a intencdo moralizante; e o texto se revela um manual de
instrucdes, tomando o lugar da emissdo adulta, mas ndo ocultando o sentido
pedagogico”.

A escola, assim, utiliza-se da literatura como um meio de transmissédo de
conhecimento, guiada por regulamentos e valores da classe dominante. Esse uso
faz com que ela aproxime o conto de fadas da literatura infantil tornando-o objeto

pedagogico.
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A literatura destinada a infancia se originou com uma nova concep¢ao de
publico infantil escolarizado e sofreu transformacgdes a partir do reconhecimento e da
mudanca de tratamento sobre o ser crianca. Ela “ndo pdde surgir antes da infancia”
(ZILBERMAN, 2003, p. 133), se manifestando no contexto de transmissdo da
ideologia burguesa como contribuicdo para a preparacao da elite cultural através da
reutilizagcdo de material literario utilizado pelos adultos: “a adaptagdo dos classicos e
dos contos de fadas de procedéncia folclérica” (ZILBERMAN, 2003, p.134).

O conto originario da tradicao oral perdeu, com o tempo, sua popularizacéo,
porém o folclore esté integrado com a literatura infantil, mesmo que sua qualidade
de texto literario ainda seja negada. Assim sendo, uma vez que essa literatura se
difunde na escrita, o conto de fadas afirma sua categoria estética tornando-se cada
vez mais proximo a um modelo de linguagem literaria. Mesmo ndo sendo, em seus
primérdios, direcionado especificamente para as criangas, € possivel inferir que ha
certo direcionamento do conto — como as versdes expurgadas — que o leva para o
publico infantil. Tal publico, por sua vez, permite sua presenca no imaginario
coletivo.

Ao contrario do que possam parecer, os contos de fadas nem sempre
tiveram as criancas como seu publico natural. Originalmente eles eram narrados
para causar emocao, diversdo e prazer entre os adultos, especialmente os de
classes mais baixas. Apds a ascensdo da ideologia burguesa, a partir do século
XVIII, os contos de fadas transmitem seus valores e passam a dispor de certo papel
social para as pessoas, todavia, sem abandonar o componente maravilhoso, sob o
qual sobrevive. A mudanca dessas narrativas do “mundo adulto/plebeu” para o
“‘mundo infantil/burgués” é uma particularidade que as torna um género capaz de
condensar o padrao de comportamento social convencionado.

De acordo com Jesualdo (1993, p. 135), em A literatura infantil, o folclore
dos povos é a substancia dos contos infantis, nele “encontramos tudo o que se faz
necessario a nutricdo do espirito da crianga”, como 0 pensamento magico presente
na literatura folclérica — mitos, lendas, contos de fadas etc. —, que atraem tanto as
criangas quantos os adultos.

Segundo Nelly Novaes Coelho (2014), apesar da preocupagao em mostrar a
realidade das relagbes humanas, a magia € o elemento privilegiado da literatura

infantil, pois impera sobre todas as outras caracteristicas do género. Isso implica
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dizer que, independente de haver um heréi que vence, ou uma bruxa que é
castigada ao final da narrativa, sempre havera magia no texto.

A literatura indicada a infancia — definida segundo propositos pedagdgicos
por educadores que almejavam a constituicdo de uma educacao capaz de orientar o
comportamento das criancas — segundo Peter Hunt, em Ciritica, teoria e literatura

infantil, atualmente pode ser definida como:

Livros lidos por; especialmente adequados para; ou especialmente
satisfatorios para membros do grupo hoje definido como criancas.
Entretanto, tal definicdo complacente ndo é muito pratica, ja que obviamente
inclui todo texto lido por uma crianca, assim definida (HUNT, 2010, p. 96).

A literatura infantil desabrochou em meio as transformacdes sociais como a
ascensao de instituicbes escolares, a obrigatoriedade da educacdo pedagogica, 0
surgimento de um novo modelo de estrutura familiar, bem como o lugar que a
crianga passou a ocupar no contexto social.

Os contos de fadas afirmaram suas proprias particularidades, como a
presenca do maravilhoso e de personagens abstratas, que oferecem as criancas
certo dominio a narrativa. Por meio dos contos de fadas é possivel compreender
fatos sociais que arduamente se entenderiam sem o auxilio do imaginario. Ainda, as
regras de comportamento moral implicitas nessa narrativa intervém tanto na
individualidade como na coletividade social, através da manifestacdo de um discurso
convencionado pela sociedade.

Jesualdo (1993) relata que o homem funda no conto um universo paralelo
com a esperanca de dominar o mundo exterior, no qual tudo deveria estar conforme
a sua vontade. Como este € o desejo de varios homens, surgem as lutas nas
relagbes sociais: “0 problema da riqueza, do dinheiro, da supremacia do poder,
como o do trabalho, esta desde o inicio, na base de todos os contos” (JESUALDO,
1993, p. 112). Fatos que demonstram que essas histérias sdo produtos de
acontecimentos reais, somados ao imaginario, que alicercam a moral de diversas
classes sociais, pois “é muito dificil imaginar algo que nao tenha tido por base uma
imagem real, ou melhor, é impossivel” (JESUALDO, 1993, p. 127). Assim, a
producéo literaria popular também se torna necessaria a preservacao e continuagao

da organizagé&o social.
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A relagdo entre os contos de fadas e a literatura infantil encadeia-se por
meio dos aspectos literario e educativo. O primeiro com a manutencédo da fantasia
que da suporte a ficcao literaria e quebra o cumprimento de uma funcdo apenas
moral. A fantasia da a esses contos certa independéncia em relacdo a funcéo
pedagdgica, conservadora por meio do abandono da representacdo do real, com
espaco para compor suas histérias no plano fantasmagorico. Concomitantemente ao
primeiro esta o ponto de vista educativo.

Sob esta perspectiva, os pedagogos se convergem em avaliar esses contos
como apropriados ou prejudiciais para criangas e jovens, sustentando o conto de
fadas e a literatura infantil em geral como instrumentos de educacdo pedagdgica.
Conforme Nelly Novaes Coelho (2014), a matéria da literatura infantil pertence o

maravilhoso:

Cuja linguagem metaférica se comunica facilmente com o pensamento
maégico, natural dos seres intelectualmente imaturos. Em dltima andlise,
esse maravilhoso, concretizado em imagens, metaforas, simbolos,
alegorias... € o mediador, por exceléncia, dos valores a serem
eventualmente assimilados pelos ouvintes ou leitores (para além do puro
prazer que sua linguagem possa transmitir...) (COELHO, 2014, p. 44).

A fantasia é substancia principal em todas as narrativas literarias, porém nos
contos de fadas ha certa naturalidade com o componente maravilhoso. De maneira
que nao ha um estranhamento por parte do leitor, porque ela faz parte do mundo da
literatura.

Segundo Tzvetan Todorov (1981, p. 30) explica sobre o conto de fadas em
Introducado a literatura fantastica, “os acontecimentos sobrenaturais ndo provocam
nele surpresa alguma: nem o sonho que dura cem anos, nem o lobo que fala, nem

os dons magicos das fadas [...]". Assim, ao aceitar o “Era uma vez...” o leitor
(pequeno ou grande) entra em um mundo em que tudo pode. “A fantasia tem um
nitido sentido compensatoério, legitimo, [...]", por isso, os contos de fadas “revelaram-
se bastante adequados ao novo publico emergente”, aquela serve de auxilio para
que a crianca compreenda o mundo a sua volta, “ela ocupa as lacunas que o
individuo necessariamente tem durante a infancia, devido ao seu desconhecimento
do real” (ZILBERMAN, 2003, p. 49).

Para Roland Barthes (2007), em Aula: aula inaugural da cadeira de

semiologia literaria do Colégio de Franca, a literatura € tanto realidade — visto que
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todas as outras ciéncias nela se encontram, ela gira os saberes de modo indireto no
imaginario — como também é irrealidade, porquanto cré na realizagdo do

inalcancavel:

A literatura é categoricamente realista, na medida em que ela sempre tem o
real por objeto de desejo; e direi agora, sem me contradizer, porque
emprego a palavra em sua acepcao familiar, que ela é também
obstinadamente: irrealista; ela acredita sensato o desejo do impossivel
(BARTHES, 2007, p. 22).

O fantastico é parte indispensavel da literatura infantil, visto que para os
adeptos das narrativas de fadas — que cumprem um papel de estimulo ao
desenvolvimento da imaginagdo e demais habilidades psiquicas — instigam ainda na
vida infantil o que a criancga ira experienciar quando adulta, porque “tudo o que se
imagina é real; imaginar €, assim, recriar realidades” (JESUALDO, 1993, p. 127).

De acordo com Jesualdo (1993, p. 139), essas narrativas “enriquecem seus
estimulos, ampliam, por transferéncia, as demais faculdades ou poderes psiquicos,
posto que irdo intervir ativamente neles a atencdo, a memoéria, a associacdo de
ideias, o julgamento, etc.”. Pelo olhar da psicanalise, Bruno Bettelheim (2002, p. 56-

57), em A psicanalise dos contos de fadas, afirma que:

Estdrias estritamente realistas correm contra as experiéncias internas da
crianga; ela as escutara e talvez extraia alguma coisa delas, mas ndo pode
extrair muito significado pessoal que transcenda o contetdo 6bvio. Estas
estodrias informam sem enriquecer, como infelizmente é também verdadeiro
em relacdo a muito do que se aprende na escola. [...] Condenar as estérias
realistas para as criangas seria tdo tolo quanto banir os contos de fada; [...]
Mas um suprimento apenas de estorias realistas é estéril.

Tanto as historias maravilhosas quanto as realistas sdo imprescindiveis para
0 desenvolvimento cognitivo e sentimental das criancas. Bettelheim (2002) pondera
gue os contos de fadas séo portadores de valores apropriados para a infancia, com
0S quais se torna possivel contribuir para a formacdo da parte tanto racional como
emocional da personalidade das criancas. Uma vez que para ele, os contos de fadas
sugerem experiéncias necessarias para desenvolver ainda mais o carater, a

comunicacao e descobrir a identidade delas. Ainda para Bettelheim (2002, p. 08):

A crianga adéqua o contetdo inconsciente as fantasias conscientes, o que a
capacita a lidar com este contelido. E aqui que os contos de fadas tém um
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valor inigualavel, conquanto oferecem novas dimensfes a imaginagdo da
crianca que ela ndo poderia descobrir verdadeiramente por si so.

Segundo aponta Jesualdo (1993), obras literarias meramente instrutivas ndo
atraem as criancas e dificilmente alcancam seu fim. Segundo ele, a finalidade de
oferecermos literatura as criancas esta em instrui-las, educa-las e também diverti-
las. As obras com intencdes apenas instrutivas, os livros educativos, ndo atraem as
criangas, as leituras mais proveitosas para o publico infantil seriam “sem duvida, as
de distracdo e prazer e, embora as primeiras devam ser mantidas, para a
preparacdo das criancas, as Ultimas sdo as que respondem verdadeiramente as
necessidades infantis...” (JESUALDO, 1993, p. 29). De acordo com o autor, a
literatura infantil funciona como estimulo que desperta as criancas para aspectos do

mundo a sua volta:

[...] Age sobre as forcas do intelecto, como a imaginacdo ou o0 senso
estético, que precisam do impulso de correntes exteriores para adquirir
pleno desenvolvimento na evolu¢éo psiquica da criancga [...].

Além disso, [...], cumpre que nos proponhamos a oferecer através dela um
alimento sadio a imaginac¢éo infantil, a0 mesmo tempo em que iniciamos no
conhecimento da realidade, como estabelecem varios autores [...].

Junte-se a todas essas fun¢gBes mais uma: a da identificagdo, pelo prazer
gue toda leitura com pretensfes a ser de algum proveito deve provocar na
alma da crianca, para além de qualquer simplismo de expressao, ou do puro
retrato fisico de uma modalidade de ser e de sentir que a crianca
permanentemente luta por transcender (JESUALDO, 1993, p. 29-30).

Segundo Teresa Colomer (2003), a fantasia readquire éxito nos livros
infantis a comegar nos anos de 1970, pela defesa educativa do folclore e o
restabelecimento da ficcdo fantastica dentro dos preceitos culturais da sociedade
vigente. Os contos de fadas adaptados séo aceitos por sua estrutura narrativa
apropriada a capacidade de compreensao literaria infantil considerada limitada. Essa
preocupacao referida por Colomer (2003) estd mais com o0s elementos narrativos
gue compdem esses contos, do que com o efeito psicolégico e cultural de suas
mensagens, pois “[...] a simplicidade narrativa e moral parece ser o que permitiu
passar a literatura folclorica para o campo da literatura destinada as criangas”
(COLOMER, 2003, p. 68).

De acordo, ainda, com Colomer (2003), estudos psicolégicos apontam que
muitas caracteristicas literarias do folclore foram adequadas aos tracos

correspondentes a mente da crianga, como a existéncia de poucos personagens
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marcados por caracteristicas opostas, bem/mal, por exemplo. Tais caracteristicas
tornam faceis a compreenséao infantil, como mudancas repentinas sobre a situacdo
das personagens — da pobreza a riqueza —; acfes determinadas por fatores externos
— uso da magia —; bem como estabelecer relacdes entre bondade e prémio, maldade

e castigo. Entre outros tracos adequados ao entendimento das criangas incluem-se:

O cenéario atemporal e indeterminado do conto popular, a estrutura
episddica fechada, as referéncias muito concretas e visuais, a falta de
situacdes simultineas, a abundancia de repeticbes e a auséncias de
semelhangas, e, em geral, todas as caracteristicas de definicdo nitida e
contrastada dos elementos narrativos, como adequadas a compreensao
infantil da realidade (COLOMER, 2003, p. 67).

Muito além do oficio de divertir as pessoas, os contos de fadas estédo
repletos de historias, costumes, valores e crencas de um povo. Eles sdo uma
heranca cultural de valor educativo sob o qual a literatura infantil se vincula como
veiculo e a escola como um lugar de transmissdo dessa heranca. Ao longo dos
séculos, as narrativas de origens folcloricas foram depuradas dentro de um género
gue objetivasse a difusdo de uma mensagem educacional e formadora, razao pela
qual a transmissao do folclore as criangas “esta na capacidade de resposta desta
literatura as necessidades profundas de construcdo do mundo individual, com
independéncia no momento histérico e da cultura a qual pertencem” (COLOMER,
2003, p. 58).

Os textos destinados as criancas, enquanto arte, formam e modificam a
percepcdo do homem por meio de ensinamentos que o ajudam a compreender e a
se libertar de lagos naturais, religiosos e sociais. Tais lagcos impedem de o homem
superar conceitos determinados em sua base histérica. A funcao social da literatura
propicia, dessa forma, experiéncias redimensionadas a partir das experiéncias
passadas. Como arte, ela “desempenha um papel na formacdo da sociedade e,
nesse sentido, é educativa” (MAGALHAES, 1987b, p. 54).

A sensacao de deslumbramento proporcionada pelas narrativas orais, como
os contos de fadas, torna-as uma forma de expresséo artistica capaz possibilitar um
significado diferente para cada pessoa, bem como influenciar suas atitudes diante de
conflitos internos e externos. Cléo Busatto (2011, p. 17) acrescenta, em Contar e
Encantar: pequenos segredos da narrativa, que o conto de tradigao oral, “seja ele

conto de fada, mito, lenda, fabula, ou conto de ensinamento, encanta por alimentar o
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nosso imaginario e dar mais brilho ao nosso mundo interior”. Bettelheim (2002)
anota que o conto de fadas provoca encantamento em quem o |é, porque possui

qualidades literarias constituindo-se como uma obra de arte. Segundo o autor:

O prazer que experimentamos quando nos permitimos ser suscetiveis a um
conto de fadas, o encantamento que sentimos ndo vém do significado
psicologico de um conto (embora isto contribua para tal), mas das suas
gualidades literarias - o préprio conto como uma obra de arte (Bettelheim,
2002, p.12).

A partir dessa forma cultural antiga, modernamente chamada de culturas das
classes populares, ou culturas de massa, torna-se igualmente possivel uma
aprendizagem de profundeza histérica sobre o legado cultural da humanidade, e
também é possivel vé-la como forma de resisténcia e subversdo. Como explica
Teresa Colomer (2003, p. 58): “Defendeu-se a capacidade de subversédo social
desta literatura e considerou-se tdo necesséria para a educagao das criancas, como
propiciavam os ares da contracultura que se respiravam quando de sua formulagéo,
na década de setenta”.

Pode-se dizer ainda, a partir dos estudos de Colomer (2003), que 0s contos
populares também tiveram seu momento de desprezo nos debates tedricos a
respeito da literatura infantil, sobre a qual os criticos, do final do século XIX a
meados do século XX, defendiam uma literatura realista, sem vinculo com a
fantasia. Por essa perspectiva, eles consideravam esses contos sem compromisso
com o mundo real, sem valores humanos e com excesso de violéncia para as
criancas. Os opositores dos contos de fadas afirmam que eles criam para as
criancas um lugar muito diferente daguele em que elas irdo se deparar quando
adultas.

Ainda segundo Colomer (2003, p.61), os contos folcloricos também foram
desprezados “por sua proposta de modelos e comportamentos sociais moralmente
reprovaveis, tais como a discriminacdo feminina, o racismo, a mentira ou a falta de
compaixao” encontrados nas versdes mais fiéis.

Para a pedagogia e a cultura predominantes na década de setenta do século
XX, as narrativas de fadas com versdes muito proximas das tradicbes populares
representavam uma ideologia retrégrada, ja que a conveniéncia educativa abrangia
apenas os contos mais difundidos atualmente. De acordo com Colomer (2003, p.

70):
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Os conteldos tradicionais criticados nos contos populares foram, muitas
vezes, substituidos pelos valores pedagogicos defendidos pelas posicoes
‘realistas’ da nova pedagogia, que tinha fracassado no seu intento de criar
contos de moral ‘humanizada’, sem herdis miticos, nem elementos
fantasticos.

Durante a passagem da narrativa folclorica — em sua vertente de contos
maravilhosos — da oralidade para a escrita, o teor violento do medievo se perdeu no
processo de adaptacéo e escolarizacao dos contos de fadas. Todavia, os elementos
fantasticos foram conservados. Esse fato tornou a fantasia um dos subsidios
imprescindiveis dos textos direcionados para as criangas. Por isso, segundo Regina
Zilberman (2003), a literatura infantil parece banir o realismo dos livros. Para a
autora, “este resultado pode ser mais uma comprovagao do desprestigio da literatura
infantil” (ZILBERMAN, 2003, p. 49), uma vez que confinada ao mundo fantastico, ela
apresenta um mundo considerado “perfeito”, porque, independentemente, do
desenvolvimento dos conflitos havera um final feliz.

A magia ou o bem magico cumpre o papel fundamental de auxiliar o herdi ou
a heroina da narrativa que sofrem com personagens muito mais fortes do que eles.
Para isso, basta que tenham valores moralmente positivos, ja que ndo possuem
nenhum poder além dessas qualidades. Por esse motivo, o leitor pode se identificar
facilmente com a personagem principal, a medida que vivencia um problema e a
superacdo do mesmo. Nos contos de fadas a magia “é¢ a forma assumida pela
fantasia, de que somos dotados e que nos ajuda a resolver problemas”
(ZILBERMAN, 2012, p. 141). Qualquer que seja o problema do leitor é possivel de
ser superado, porque o0s herois superam problemas ainda mais dificeis.

Em defesa da literatura infantil, Peter Hunt (2010) assinala que ha diversos
motivos contra a aceitacdo académica as pesquisas sobre literatura infantil. Em uma
contabilidade injusta ha um processo de desvalorizacdo dessa para com a literatura
destinada aos adultos. Entre os valores menosprezados estdo a simplicidade da
escrita e da tematica dirigida as criangas. Ademais, o caso da maioria dos textos ser
trivial e, talvez por isso, se dedigue a uma cultura menor. Além do fato de que a
literatura designada ao publico infantil foi restringida historica, social, educacional e
moralmente por manifestacdes protetivas e, sobretudo, de controle. Contudo, para o

autor é insustentavel supor que a literatura infantil seja inferior a outras literaturas.
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Ha uma confusdo entre aspectos do texto que s&o caracteristicos da
literatura infantil e aspectos do texto de literatura adulta de baixo nivel ou
‘ruim’. E ébvio que uma grande parcela de livros para crianca é de valor
insignificante segundo qualquer critério ‘literario’ tradicional; mas néo esta
claro para mim se essa proporcdo € sequer mais alta do que para a
literatura ‘adulta’. Supor que a literatura infantil seja de algum modo
homogénea é subestimar sua diversidade e vitalidade (HUNT, 2010, p. 48-
49).

Se por um lado parte da critica atribui a literatura infantil pouca importancia
estética, ndo lhe dando o devido valor artistico, ha, por outro, seus defensores, que
a veem de maneira menos generalizada, convocando a percepc¢do e andlise para o
texto literario. Carlos Drummond de Andrade, em Confissdes de Minas, questiona a
propria existéncia desse género, para pensar que ha, em Uultima analise, boa

literatura.

O género ‘literatura infantil’ tem, a meu ver, existéncia duvidosa. Havera
musica infantil? Pintura infantil? A partir de que ponto uma obra literaria
deixa de constituir alimento para o espirito da crianga ou do jovem e se
dirige ao espirito do adulto? Qual o bom livro para criangas que nao seja
lido com interesse pelo homem feito? Qual o livro de viagens ou aventuras,
destinado a adultos, que néo possa ser dado a criancas, desde que vazado
em linguagem simples e isento de matéria de escéandalo? Observados
alguns cuidados de linguagem e decéncia, a distingdo preconceituosa se
desfaz. Ser4 a crianca um ser a parte, estranho ao homem, e reclamando
uma literatura também & parte? Ou serd literatura infantil algo de mutilado,
de reduzido, de desvitalizado — porque coisa priméria, fabricada na
persuasdo de que a imitacdo da infancia é a prépria infancia? Vém-me a
lembranca as miniaturas de arvores, com que se diverte o sadismo botanico
dos japoneses: ndo sao organismos naturais e plenos; sdo andes vegetais.
A reducdo do homem que a literatura infantil implica d& produtos
semelhantes. HA uma tristeza comica no espetaculo desses cavalheiros
amaveis e dessas senhoras ndo menos gentis que, em visita a amigos, se
detém a conversar com as criancas de colo, estas inocentes e sérias,
dizendo-lhes toda sorte de frases em linguagem infantil, que vem a ser a
mesma linguagem de gente grande, apenas deformada no final das
palavras e educadora na pronuncia... Essas pessoas fazem oralmente, e
sem o saber, literatura infantil (ANDRADE, 2011, p. 183-184).

Ademais, é importante dizer que essa mesma literatura tem uma missao
social de contribuir para a formacdo da crianca. Ela suscita valores de natureza
social, ética e moral, auxilia para o melhor desenvolvimento do leitor e influencia a
pratica de uma conduta determinada pela sociedade.

Segundo Regina Zilberman (2003, p. 50), a presenca da fantasia mantém a
ficcao literaria, mas o cumprimento do oficio pedagdgico faz os livros “embelezarem
o real e oferecer modelos perfeitos de comportamento”. Segundo a autora, foi

designada a literatura infantil uma tarefa educativa que possa somar a atividade
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pedagdgica exercida em casa ou na escola, fato que garante sua necessidade e
importancia no ambiente da vida social. Conforme aponta Marisa Lajolo (1993, p. 26-
27).

Em movimento de ajustes sutis e constantes, a literatura tanto gera
comportamentos, sentimentos e atitudes, quanto, prevendo-os, dirige-0s,
reforca-os, matiza-os, atenua-os; pode reverté-los, altera-los. E, pois, por
atuar na construcdo, difusdo e alteracdo de sensibilidades, de
representacdes e do imaginario coletivo, que a literatura torna-se fator
importante na imagem que socialmente circula, por exemplo, de crianca e
de jovem.

s

No entanto, é importante reafirmar que os contos de fadas — no seio da
literatura infantil escolar ou fora dela, inseridos no cotidiano da criangca por meio de
leituras e contacdo de historias direcionadas pelos adultos de seu convivio —
ultrapassam da funcdo de educacao exclusivamente instrutiva. Além da formacéo
moral, o texto infantil preocupa-se com o conhecimento cognitivo direcionado as
criancas. Pode-se dizer também que a literatura infantil serve para,

sedimentar aqueles poderes psiquicos que fortalecem a imaginacéo e criam
a verdadeira base de equilibrio do espirito humano: base na qual realidade
e sonho estardo perfeitamente unidos, sem que o sonho iluda o sentido da
realidade e tdo pouco chegue a matar o encanto e a beleza de uma vida em

que se sente 0 gozo de viver pela beleza e o encanto do mundo que
conseguimos plasmar (JESUALDO, 1993, p. 114).

O contato com textos literarios amplia o horizonte do leitor, fazendo-o
expandir sua relacdo com as experiéncias sociais adquiridas para melhor
compreender o mundo a sua volta. Regina Zilberman (2003) considera que 0s
contos de fadas foram os textos mais apropriados para a constituicdo de um acervo
infantil, através da forma oculta em que exibem a natureza do sonho correspondente
aos desejos das classes sociais mais baixas. O modo tdo natural como os contos de
fadas apresentam a magia, representam uma visdo dos aspectos que constituem o
universo da crianca. Entre estes aspectos estdo algumas questdes existenciais
basicas, tais como: “Quem sou eu? De onde vim? Como o mundo passou a existir?
Quem criou o homem e todos os animais? Qual é o sentido da vida?’
(BETTELHEIM, 2002, p. 49).

Por ser o conto de fadas considerado um dos textos literarios mais
adequados para as criancas, a denominacao literatura infantil estd associada as

caracteristicas desse género. Assim, semelhante ao mencionado ainda no primeiro
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capitulo dessa dissertacdo — que a histéria da construcédo da ideia de infancia e da
juventude se confunde com a histéria dos contos de fadas — pode-se dizer agora, se
apropriando dos estudos de Zilberman, que “a histéria da literatura infantil se
confunde com a histéria das transformag¢des vividas pelos contos de fadas”
(ZILBERMAN, 2003, p. 139). De acordo com a autora:

No século XIX, havendo a preocupacdo em dotar os jovens com textos
considerados adequados a sua educagédo, deu-se a reelaboragéo do acervo
popular europeu, destacando-se especialmente a atuacdo dos Irm&os
Grimm. Quando a moderna pedagogia passou a enfatizar a necessidade de
uma formag&o emancipada das criancas, a literatura infantil respondeu com
textos renovados, que procuram liberar a criatividade infantil, transmitindo
ao mesmo tempo aos leitores uma mensagem progressista (ZILBERMAN,
2003, p. 139).

Os contos de fadas e a literatura infantil se modificam paralelamente. O
predominio de marcas da oralidade sobre a escrita é caracteristica peculiar em
ambos. Como se sabe, o elemento fundamental dos contos de fadas é a presenca
do maravilhoso. Considerando que esse género € o que melhor compdem a selecdo
de textos direcionados a infancia, reafirmamos que os contos de fadas partem da
literatura infantil, embora tenham florescido na literatura popular, inicialmente
dedicada aos adultos.

As adaptacdes feitas aos textos indicados as criangcas foram impregnadas
com o objetivo de transmitir contetidos didatico-pedagdégicos. Entretanto, o elemento
magico, a fantasia, o maravilhoso, dentre outros, assinalam seu teor literério,
apresentando a literatura como uma possibilidade de encontro entre a fantasia e a
realidade.

De acordo com Aparecida Paiva (2011, p. 258), em Estatuto literario e
escola, ao longo dos anos, um grande nimero de textos apontaram, que, compete
ao ensino e a escola o papel de construcdo da ordem social, que é o de “familiarizar
o individuo para a vida comum, socializad-lo segundo normas e procedimentos da
vida em sociedade”. A escola medieval possuia objetivos bem definidos quanto ao
guesito de formar modelos de adultos capazes de terem sucesso na vida social
correspondente aos interesses igualitarios das camadas mais favorecidas. Esse fato
afastou grande parte dos alunos das classes populares, porquanto ndo conseguiam
alcancar as exigéncias do regime escolar devido desvantagem de suas condicfes

de vida precaria.
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Em meados do século XIX, os textos destinados a infancia comecam a
deixar de ser modelos apenas de intencdo pedagodgica, porém h& valorosas licdes
que sdo inseridas nessa nova literatura. A conexdo entre a escola e 0s textos
designados a infancia ndo € ocasional. Os primeiros textos para as criancas foram
escritos por pedagogos. Esses textos possuiam forte intencdo educativa, que até
hoje se conservam na literatura infantil. O ensino escolar esta ligado a producédo do
material escrito para as criancas desde a sua origem, por aceitar e organizar
narrativas com o objetivo tanto de ensinar a leitura como de formar moralmente
futuros adultos bem-educados.

Enquanto a literatura infantil se consolidava na Europa, no Brasil, o folclore
nasce da mistura da cultura dos colonizadores com as contribuicbes dos povos
africanos e indigenas, que também constituiram a coldnia brasileira. Desta forma, a
formacdo da literatura brasileira, ndo apenas a infantil e juvenil, sofreram
contribui¢cdes culturais europeias, indigenas e africanas. Segundo Leonardo Arroyo
(2011), em Literatura Infantil Brasileira, apenas com a fundagdo de escolas,
formacéo de professores e o advento de livros de textos € que surgiu uma literatura
escolar infantil brasileira. Os livros de textos infantis que circulavam no Brasil, em
sua maioria, eram traducdes de contos de fadas e alguns classicos europeus
direcionados para tarefas pedagdgicas.

Nas sociedades primitivas, as suas experiéncias eram transmitidas através
da fala com formas fixas de narrativas conduzidas por contadores que as passavam
de geracdo em geracao por forca da memoaria. A partir da propagacao da leitura pela
imprensa, o livro passa a ter maior popularizacdo, levando em consideragao o ponto
individual e o social diante do texto escrito, de acordo com Vera Teixeira de Aguiar
(2011, p. 251), em Leitura literaria na escola, “podemos afirmar que o leitor precisa
sair do pensamento mitico/publico para o individual/privado, o que corresponde a
passagem da cultura oral para a escrita”. O discurso social moderno comeca a
enxergar uma leitura livre da submissao eclesiastica e escolar, uma leitura como ato
de cidadania.

De todo modo, ndo se pode negar a importancia da escola na formacéo do
leitor cidaddo, mesmo que ela tenha contribuido para o nascimento das producdes
literarias direcionadas a infancia, inclusive o registro de antologias folcléricas,

inicialmente apenas para transmitir valores morais, religiosos e sociais ou para

69



trabalhos pedagodgicos e didaticos. Os avangos com as pesquisas sobre leitura e a
preocupacdo com a competéncia literaria dos alunos contribuiram para a insercédo
da literatura infantil no ensino escolar. Segundo Colomer (2003), o interesse pela
melhoria da aprendizagem leitora revelou estudos de fundamentacao tedrica sobre a
importancia da compreenséao e do interesse do leitor pelo texto lido, o que fez com
que as cartilhas fossem substituidas por contos infantis nas salas de aulas, ou pelo
menos, eles se tornaram segunda leitura depois do processo alfabetizador.

Nesse contexto, através dos contos de fadas os professores podem conduzir
seus alunos no tocante ao gosto pela leitura, pois “no conto de fadas, a imaginagéo
€ o limite nunca ultrapassado” (ZILBERMAN, 2012, p. 145) e, seguramente, 0S
levara a direcdo de novos textos fantasticos, que podem aparecer em outras
expressdes artisticas como em filmes, pecas de teatro e novelas de televisdo.
Mesmo que inicialmente vista como leitura funcional de 6cio e entretenimento, a
partir do século XX a presencga dos contos infantis nas primeiras séries escolares foi
“reforcada pelo aumento da narragao oral de histérias e do uso generalizado do
folclore, que agora estava no auge da sua valorizacdo” (COLOMER, 2003, p. 128). A
medida que o uso desses contos foi aumentando “todo o ensino primario aderiu ao
incentivo da leitura livre e as atividades sobre textos de tradi¢do oral” (COLOMER,
2003, p. 128), por conseguinte, o material folclorico usado na escola foi respaldado
por estudos literarios como os de Vladimir Propp, sobre os contos populares.

O conto de fadas, de raiz popular que passou da oralidade para a escrita, é
uma forma de expressao que compde o patrimbnio cultural de muitas nacdes.
Moldados conforme os preceitos de cada sociedade, sabemos que esses textos
guando destinados a infancia tém sua origem histérica na adaptacdo do assunto, da
forma e estilo de escrever, também do meio de transmissdo deles. As adequacdes
sofridas pelos contos de fadas os tornaram parte da literatura escolar indicada a
educagéo moral das criancgas.

Para Magda Soares (2011, p. 47), uma escolarizacdo adequada de textos
literarios contribui para a finalidade formadora e educativa da escola, além de poder
conduzir eficazmente “as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social
e as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar”. Portanto,

conforme pondera Zilberman (2003, p. 29),
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ndo é atribuicdo do professor apenas ensinar a crianca a ler corretamente;
se esta a seu alcance a concretizagdo e expansédo da alfabetizacgéo, isto €,
o dominio dos cddigos que permitem a mecanica da leitura, é ainda tarefa
sua o emergir do deciframento e compreensao do texto, pelo estimulo a
verbalizacdo da leitura procedida, auxiliando o aluno na percepcdo dos
temas e seres humanos que afloram em meio a trama ficcional.

Pode-se dizer, entdo, que uma escolarizacdo adequada de textos literarios
faz uma interligacdo entre literatura e educacdo. E a escola’ que seleciona os
géneros, autores e obras que considera como melhores a formacédo das criangas.
Levando em consideracéo o percurso histérico do género conto de fadas, é aceitavel
dizer que sua legitimacao e adeséao a literatura infantil ocorrem pela necessidade de
serem utilizados na escola, uma vez que esta utiliza dele para atender suas
finalidades educativas. Para Magda Soares (2011), o processo de escolarizacdo

relaciona-se com a literatura infantil sob duas perspectivas:

Numa primeira perspectiva, [...] apropriacdo, pela escola, da literatura
infantil: nesta perspectiva, analisa-se o processo pelo qual a escola toma
para si a literatura infantil, escolariza-a, didatiza-a, pedagogiza-a, para
atender seus proprios fins — faz dela uma literatura escolarizada.

Uma segunda perspectiva, [...] producdo, para a escola, de uma literatura
destinada a criangas: nesta perspectiva, analisa-se o processo pelo qual
uma literatura é produzida para a escola, para os objetivos da escola, para
ser consumida na escola, pela clientela escolar — busca-se literatizar a
escolarizacao infantil (SOARES, 2011, p. 17).

Ao que Magda Soares chama de apropriacdo de textos literarios para o
processo de escolarizacdo parece ocorrer no caso dos contos de fadas, visto que
apos sua coleta e depuracdes, a escola se apropriou deles inserindo-0os em sua
didatica educacional. E, enquanto producéo especifica para a escola, familiarizados
com o género nas instituicbes escolares, 0s escritores de textos para as criancas
inspiraram-se em modelos antigos e produziram contos especialmente para serem
trabalhados na realizacdo de tarefas escolares. Para Soares (2011), a escolarizagao
da literatura, ndo apenas a infantil, faz-se inevitavel e necesséaria. A escola ordena
tarefas, acdes, procedimentos de ensino, seleciona saberes, exclui conteudos. Todo

este processo institui e constitui a escola.

? Esta se pensando na escola como um todo. H4 materiais didaticos que ja vem prontos para dentro
da escola; ha leis que determinam quais sdo os conteldos que vao para ela; ha também as
avaliacBes internas e externas, que influenciam a escolha dos géneros textuais; ha textos tedéricos
que pensam 0 que se deve levar para a escola. Dentre outros fatores que podem influenciar essa
selecao.
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O conto de fadas continua se mantendo na escola por fazer parte dos
conteudos disciplinares da matriz curricular, sobretudo na educacdo fundamental,
bem como por possuir teor educativo, mesmo com a ocorréncia de algumas
alteracdes. Os debates ocorridos século XX sobre o valor educativo entre os contos
realistas ou fantasticos geraram novos contos, chamados de contos modernos
infantis. Nesses contos, os autores deram mais atengdo a um “novo modelo” de
contos de fadas, mas que igualmente aos antepassados, parecem buscar harmonia
com 0s preceitos da sociedade vigente.

Mesmo que parecam ser um novo género de fantasia, essas narrativas
deveriam ter as mesmas qualidades estéticas e educacionais dos antigos, além do
gue se exigia que atendessem melhor as peculiaridades da nova juventude, como a
liberdade e o respeito. De todo modo, os contos classicos — considerados por alguns
estudiosos como um conjunto de ideias ultrapassadas, repletos de interesses
pedagdgicos e punitivos — ainda sobrevivem por adaptacfes. Eles se enquadram
com o carater emancipatorio da literatura por meio de uma reestruturacdo do
género, mas gque continua com sua afei¢do fantasiosa, fato que contraria seu carater
pedagdgico.

Pode-se dizer de outra forma: essa nova producdo literaria adota certa
similaridade ideoldgica do folclore popular mediévico e reutiliza do modelo folclérico,
ainda que de maneira implicita, certa intencdo pedagdgica inserida ha tempos na
literatura infantil. De acordo com Teresa Colomer (2003, p. 72), esse fato “gerou o
debate sobre os valores educativos da fantasia em termos pedagodgicos”, uma
contestagdo que conduziu uma formulacdo mais sutil sobre o valor educativo dos
livros infantis, enquanto literatura. Seguramente a literatura infantil est4 destinada a

uma fase de formacado e aprendizagem que Ihe impde duas restricées, a primeira é

a maneira como a obra apresenta, caracteriza e julga o0 mundo, ja que se
trata de oferecer aos leitores modelos de conduta e de interpretagdo social
da realidade; e, em segundo lugar, na maneira como se configura a crianga
leitora implicita, ja que se deve atender o nivel de compreensibilidade dos
textos, segundo a competéncia literaria que nela se pressupde (COLOMER,
2003, p.163).

Os contos modernos nem sempre continuam com a mesma estrutura basica
dos contos de fadas tradicionais, as mudangas também surgem na forma narrativa e

nos valores morais destacados ao longo do texto. Segundo Colomer (2003), os
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contos populares sdo usados com nhovas propostas ideolégicas, com elementos
maravilhosos renovados a partir dos anos de 1970. Mas ainda assim algumas
destas narrativas permanecem com as qualidades educativas dos contos antigos
depurados, tais como uma linguagem e moral ingénuas.

Contudo, h&a que anunciar também que as func¢des educativas dos contos se
moldam as mudancas sociais. Os novos temas abordados perpassam o modelo de
bom comportamento convencionado pela sociedade, abrangendo a defesa de uma
vida prazerosa para o sujeito. Segundo Colomer (2003), envolvem temas como o
poder autoritario, a alienacdo e exploragdo gerada pela sociedade industrial
moderna.

De acordo com Regina Zilberman (2012), Hans-Christian Andersen foi o
escritor mais bem-sucedido ao seguir o modelo das historias tradicionais recolhidas
pelos Irméos Grimm. Porque mantem a magia como ingrediente em suas narrativas,
porém, de uma forma diferente dos contos de fadas classicos. Segundo a autora
(2012, p. 143), “Andersen deu novo alcance a fantasia, indicando que, as vezes,
bastam a imaginacdo e a criatividade para encontrarmos uma saida para nossas
dificuldades”. Em seus contos desaparece a personagem auxiliar com poderes
sobrenaturais tipicos das histérias vindas da cultura popular. Esse fato desencadeia
a separacao de dois mundos: o da fantasia e o da realidade. No entanto, no conto
de fadas moderno, a fantasia continua ajudando a solucionar os problemas da vida

real, esta ultima:

E, porém, o mundo do leitor, seja ele adulto ou crianca. E a leitura do conto
de fadas tradicional ou das narrativas criadas por Andersen, Lewis Carroll,
James M. Barrie, Monteiro Lobato, J. K. Rowling, que o conduz a outros
universos, mais apeteciveis. Por isso, é preciso nunca abandona-lo, em
casa ou na sala de aula. Os professores podem ajudar as crian¢gas nao
apenas a aprecia-los, mas fazé-los entender por que apreciam tanto 0s
heréis que, valendo-se de sua fantasia e imaginacdo, sabem resolver seus
problemas e, ainda por cima, colaborar para a felicidade dos outros
(ZILBERMAN, 2012, p. 144-145).

Ha nos novos contos de fadas novas ideologias, como a aproximacdo das
personagens a seres mais humanos, a falta de magia, mas nao de fantasia, maior
preocupacao estética do que utilitaria. Segundo Nelly Novaes Coelho (2014), um
fato decisivo na renovacao da literatura direcionada as criangas € o foco narrativo

em 12 pessoa, uma vez que visa dar maior veracidade ao relato. Algumas
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caracteristicas textuais como o grande numero de palavras desconhecidas e o
tamanho das frases serviram de motivos para a andlise das dificuldades das
criancas em compreender alguns textos para a leitura e, desse modo, fazer com
que, por exemplo, os contos de fada fossem adaptados.

Por isso, de acordo com Magda Soares (2011), novos textos escolares
foram produzidos para a primeira aprendizagem de leitura. Os textos literarios
escolarizados novamente deixam de ser usados apenas para emocionar, divertir e
dar prazer, tornando-se textos para serem estudados objetivando conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a formacao de um bom leitor de literatura.

Em relacdo a discussdo dos contos de fadas adaptados, Bruno Bettelheim
(2002) os considera improdutivos diante da riqueza da literatura oral. Para o autor,
os contos de fadas sdo veiculos de heranca cultural e para que essa seja transmitida
de maneira correta as criancas quando ainda muito novas, a literatura de raiz
popular € o melhor canal. De acordo com Amarilis Pavoni (1989, p.12), em Os
contos e 0s mitos no ensino: uma abordagem junguiana, o papel que o individuo

assume nos contos de fadas folcloéricos,

sdo aparéncias, as quais podem ser integradas, quando consideradas como
tais, dando possibilidade de as caracteristicas interiores aparecerem e o
individuo dar mais um passo na individuacdo, no desabrochar das
caracteristicas essenciais do ser.

A burocracia do ensino, as normas rigidas da escola, o excesso de
didatismo ultrapassam as versdes expurgadas, criando novas narrativas
semelhantes. Tais empecilhos acabam podando o desenvolvimento de atividades
com os contos de fadas, com a literatura em geral e suas funcdes no processo de
formacado das criancas, enquanto individuos na sociedade e como leitores literarios.
A literatura infantil vincula-se a escola pelo seu carater educativo e formador, como
se pode ver pelas explicagdes de Roger Chartier (2001, p. 61): “A narrativa
instrutiva, essa mistura literaria, € considerada como devendo servir diretamente a
aprendizagem”.

Assim, parafraseando as afirmacdes de Magda Soares (2011), ndo ha
problema com o processo de escolarizagdo desses contos, se tal processo se
realizar de maneira adequada. Ainda que correndo o risco de reducdo e em carater

provisorio, pode-se dizer que a escola em relagéo aos contos de fadas faz deles uso
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em beneficio de seus objetivos. Enquanto os contos de fadas trazem a escola como

um de seus principais meios de transmisséo.
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3 OS CONTOS DE FADAS FORAM FELIZES PARA SEMPRE?

Devido & nova mentalidade racionalista j& desenvolvida a partir do século
XVIII, durante o movimento iluminista, inicia-se um era baseada na razdo, em que
todas as pessoas deveriam ter as mesmas oportunidades perante a sociedade e
serem valorizadas por meio dos seus conhecimentos. O lluminismo defendia uma
reforma ao conhecimento legado da era medieval. Segundo Nelly Novaes Coelho
(2014), isso se reflete na educacgéo oferecida pelo Estado através da defesa de uma
escola com reformas pedagodgicas que estivesse ao alcance dos cidadaos
independente de suas posses. Para a autora, esse fato tornou a leitura o ideal
bésico para a educacéo, inclusive da educacao infantil.

Durante o século XIX, o investimento em instituicdes escolares cresceu
muito pelo interesse econdémico e ideoldgico da burguesia, que almejava impor uma
ordem e suavizar as relacbes entre as diferentes classes sociais. Entre essas
instituicBes havia aquelas especificas para as crian¢as, que tinham a finalidade de
desenvolver acbes pedagdgicas responsaveis por ampliar o seu conhecimento
empirico e ensinar-lhes o dominio da lingua padrdo. Ainda é possivel dizer que o
empenho em “educar”’ todas as camadas sociais parte da necessidade de garantir
mao de obra futura. Esse interesse chega até ao século XX, quando a escola visa
orientar os alunos em relacdo a sua vida profissional. Segundo aponta Moysés
Kuhlmann Junior (2011, p. 165), em Infancia e educacao infantil: uma abordagem
historica:

Ao lado da vontade de normalizar as classes trabalhadoras por meio da
educacdo, associava-se a defesa da universalizagdo do ensino — como
instrumento de cidadania e de fornecimento dos conhecimentos basicos
necessarios aos processos produtivos da sociedade industrial.

No Brasil, a educacéao infantil para as criangas do jardim da infancia nasceu
sustentada pelas ideias do alemé&o Friedrich Froebel. De acordo com Moysés
Kuhlmann Junior (2011), Froebel recomendava para as criangcas pequenas
atividades com base em jogos e brincadeiras, organizadas sistematicamente em
uma rotina de carater disciplinador, por meio da qual visava a formacédo moral das
criancas, para que se tornassem adultos virtuosos. As propostas de atendimento
escolar infantil estavam divididas entre o que se pode chamar de escola
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assistencialista, para as classes populares, e escola formadora, para as classes
mais favorecidas, gerando dois modelos de educacéo infantil que alcancaram os
anos 1980. Essas duas propostas sdo discutidas por Moysés Kuhlmann Junior
(2007, p. 53), em Educacédo infantil e curriculo, mostrando como ha desigualdade

entre a assisténcia a populagéo de classes diferentes:

A polaridade entre assisténcia e educacao, representando o mal e o bem,
como em um conto de fadas, permite as propostas inaugurar 0 novo e
implantar o pedagégico ou o educacional, nos textos, enquanto a realidade
institucional permanece intocada nhas questdes que efetivamente
discriminam a populagéo pobre.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF 88) insere a
educacao aos direitos sociais dos brasileiros logo no artigo 6° do capitulo Il. Em seu
artigo 23, ela apresenta como competéncia da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e do Municipios, meios de acesso a cultura, educacdo e a ciéncia. A
legislacdo sobre a educacdo, cultura, ensino e desporto aparece como
responsabilidade da Unido, Estados e Distrito Federal. Somado a isso, a
Constituicdo de 1988 dedica uma secéo do capitulo Ill com dez artigos para tratar da
educacgdo. A primeira parte do capitulo — Secao |, Da Educacdo — inicia-se com o
artigo 205 enunciando que a educacao é um direito de todos, dever do Estado e da
familia, por conseguinte afirma o objetivo de busca de aperfeicoamento para o

trabalho:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Desde o século XVII, os tratados de educacgéo insistem nos deveres dos pais
relativos & supervisédo dos estudos dos seus filhos. A familia aparece com papel
fundamental no processo de formacéo da crianca por ser responsavel por promover
aos pequenos a garantia do cumprimento dos seus direitos previstos. No Brasil,
essa ideia permanece tanto na Constituicdo de 1988, quanto em outras leis. Como
se pode ver na Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) —, que reforca que “a educagao escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (Art. 1°, § 2°). A educacgéao é
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dever tanto da familia quanto do Estado, seu escopo estda no “pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagao para o trabalho” (Art. 2°).
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3.1 CONSIDERACOES SOBRE ALGUNS DOCUMENTOS OFICIAIS PARA O
ENSINO DE LITERATURA NO ENSINO BASICO

O Artigo 206 da CF de 1988 designa que 0 ensino seja ministrado em alguns
principios, entre eles “I- igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e permanéncia na
escola; [...] lll- pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicbes publicas e privadas de ensino”. Assim, o documento propde a ideia de
oferecer uma educacado para todos independente de sua classe social. A educacao
que o Estado deve oferecer e que a familia tem a obrigacdo de incentivar sua
manutencdo. Dessa forma, h4 um longo processo de educacgéo obrigatério de doze
anos, que é chamado de Educacdo Basica, sendo direito e dever para os cidadaos
brasileiros.

No século XV, a educacdo era assegurada pela pratica. Os educadores
pouco se preocupavam com a escrita na vida cotidiana dos aprendizes. Havia uma
literatura vulgar em que expunham regras de moral, cortesia, traje, etc., como 0s
mandamentos de um bom servidor, entre 0s quais para parecer bem-educado era
preciso saber servir a mesa, bem como se comportar nela. Desta forma, o servico
doméstico era muito comum no ensino de educagado pela aprendizagem: “Era
através do servico doméstico que o mestre transmitia a uma crian¢a, ndo ao seu
filho, mas ao filho de outro homem, a bagagem de conhecimento, a experiéncia
pratica e o valor humano que pudesse possuir’ (ARIES, 2012, p. 156).

ApoOs a Ildade Média, periodo cultural em que prevalecia a oralidade, o
surgimento da modernidade trouxe consigo a necessidade de reestruturagao para a
educacado infantil, que preparasse a nova geragcdo para a sociedade letrada e
competitiva que surgia. Entre os instrumentos pedagdgicos para tais fins, além dos
jogos e brincadeiras, estavam o0s textos literarios que, paulatinamente, se
converteram em livros de leitura de uso escolar (AGUIAR, 2011). A literatura —
voltada para as criancas — passa a ter propésitos educacionais restritos. Para Vera
Teixeira de Aguiar (2011, p. 243), “aqui se localiza o pecado original da literatura
infantil: ter nascido comprometida com a educacao, em detrimento da arte”.

De acordo com Magda Soares (2011), ndo se pode atribuir sentido pejorativo
a escolarizacdo de qualquer literatura ou outros conhecimentos, porque iSso seria 0

mesmo que negar a escola, uma instituicdo educativa e formadora de cidadaos. O
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que se pode criticar € uma inadequada escolarizagdo “que se traduz em sua
deturpacéo, falsificacédo, distorcdo, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas, que ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o, falseia-o” (SOARES, 2011, p. 22). Para a autora, a diferenga
fundamental entre o aprendizado pratico medieval e o aprendizado escolar é que
com este nascem um espaco e um tempo de ensino com determinada maneira de
se ensinar coletivamente. Os saberes escolares sédo formalizados em curriculos,
matérias e disciplinas, programas, metodologias, frutos da mesma invencdo que
criou o estabelecimento escolar moderno.

No Artigo 215 da CF de 1988, que trata da cultura, pode-se ler que “o Estado
garantira a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da
cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizacédo e difusdo das manifestacdes
culturais”. Desta forma, é possivel inferir que, além do desenvolvimento do individuo,
seu preparo como cidadao e trabalhador faz parte do “combo educacional”: o direito
de conhecer as fontes em que se originaram os valores culturais — que formam o
pensamento construido pela sociedade ao longo das geracfes passadas — até se
chegar a propagacéo de ideias que dominam os dias atuais.

As narrativas eram e ainda permanecem como elemento fundamental para a
aplicacéo de conhecimentos. No entanto, até o século XX, essa consideracéo estava
restrita aos contos julgados verdadeiros, instrutivos e morais. Ao se tratar dos contos
de fadas, esses poderiam ser aproveitados apenas se ndo possuissem algo avaliado
como impréprio as criancas, como o excesso de fantasia e imoralidades, modo pelo
qual se apresentavam os contos populares na ldade Média.

Nos anos finais do século XX, a importancia de se trabalhar com a
diversidade cultural deu ao conto popular maior relevancia por funcionar como
veiculo de transmissdo de valores de diferentes povos. Segundo Cléo Busatto
(2011, p. 37), “através do conto podemos valorizar as diferengas entre os grupos
étnicos, culturais e religiosos, e introduzir conceitos éticos”. Com base nos escritos
da autora, é possivel afirmar que o conto de fadas serve também como artificio
colaborador de um trabalho interdisciplinar em sala de aula. Em Arte, por exemplo, é
possivel recria-lo através da linguagem visual, corporal, sonora e cénica. Ademais,

a partir de um conto narrado € possivel trabalhar os conteldos de

linguagem escrita, desde a sintaxe até a semantica. Poderemos fazer novas
leituras deste mesmo conto e traduzi-lo através de diversas linguagens,
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como a histéria em quadrinhos, reportagem jornalistica, texto teatral, poema
(BUSATTO, 2011, p. 38).

A funcdo que os contos de fadas podem exercer com as criancas justificam
o seu valor, tanto que ele “[...] ¢, em si mesmo, a sua melhor explicagao, isto €, o
seu significado esta contido na totalidade dos temas que ligam o fio da historia”
(FRANZ, 2013, p. 9-10). Seus assuntos como a ética, pluralidade cultural, por
exemplo, tratam de questdes sociais, portanto necessitam de participacéao efetiva e
responsavel dos cidadaos na sua gestao, os professores.

Pois embora os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) recomendem que
os docentes néo deixem de incluir nos estudos dos alunos temas transversais “sob
nenhum pretexto” (PCN, 1997, p. 46), eles apenas indicam sugestdes de temas
transversais a serem trabalhados em sala de aula sem oferecer destaque a nenhum
género textual especifico. Esta clara a redacéo de que “ndo cabe a este documento
indicar quais devam ser os projetos de estudo ou os textos a serem trabalhados na
sala de aula” (PCN, p. 46). Contudo, o conto de fadas € um exemplo de texto
literario que pode ser trabalhado em sala de aula, contemplando aquilo que os PCN
sugerem.

Por trds de uma historia cheia de fantasias e a resolucdo de problemas
vistos como impossivel para o0 mundo real, o trabalho com os contos de fadas pode
suscitar a abordagem de temas transversais inseridos nas entrelinhas ao longo do
seu enredo. Em relacéo as teméticas, para exemplo, tomemos o conto Jodo e Maria,
dentro do qual se pode examinar como as classes sociais menos favorecidas
lidavam com a pobreza, e, com maior profundidade, analisar a questdo da fome que
perpassa a era medieval e, como elemento universal, perdura ainda hoje.

Atrelado aos problemas sociais elencados, o conto também abre espaco
para a abordagem sobre o tema da formacdo da familia, com suas diversas
estruturas, tdo em pauta na atualidade. Ha que se pensar também que ele abre
possibilidade de discussdo sobre a morte, a violéncia doméstica, o abandono
familiar, a importancia da familia. Enfim, sdo questdes que estdo inseridas no
contexto da sociedade atual e, que permeiam o texto literario, fazendo o leitor
compreender melhor o mundo, o outro e a si mesmo.

A escola é uma das pontes principais entre o aluno e o0 mundo dos textos.
Compete a ela possibilitar e mediar esse contato de forma que ofereca condicdes

para os diversos usos da linguagem, como a leitura, a fala, a escrita e a reflexao
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sobre a lingua. Os textos como unidades de ensino da lingua sdo adequados a
“capacidade” das criangas que estao ingressando no universo escolar como leitoras.

Conforme apontado nos PCN (1997, p. 36): “tenta-se aproximar os textos
das criancas — simplificando-os —, no lugar de aproximar as criancas dos textos de
qualidade”. Esse movimento de simplificagdo ocorreu, ao longo do processo de
escolarizacdo dos contos de fadas, pois sofreram muitos ajustes. E, por outro lado,
como aponta Regina Zilberman (2003, p. 26) a escolha de textos literarios para as

criancas deve ser feita também levando em consideracéo a qualidade estética, pois:

A literatura infantil atinge o estatuto de arte literaria e se distancia de sua
origem comprometida com a pedagogia, quando apresenta textos de valor
artistico a seus pequenos leitores; e ndo € porque estes ainda nao
alcancaram o status de adultos que merecem uma producao literaria menor
(ZILBERMAN, 2003, p. 26).

No contexto brasileiro, a CF de 1988 estabelece que os contelldos minimos
destinados a infancia devam ser pré-estabelecidos com o proposito de assegurar a
formacgao basica comum para as criangas: “serao fixados conteudos minimos para o
ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Art. 210 da CF 88). Em 1996 a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei 9.394/96) constitui a educacédo infantil
como a primeira etapa da educacao basica. Em 1997 a Unido, em colabora¢do com
estados e municipios, lancou um conjunto de contedldos minimos, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que ilustram algumas metas de qualidade que
compdem a matriz curricular para o Ensino Basico.

Entre os objetivos dos PCN para o Ensino Fundamental, que abrange do 1°
ao 9° ano, esta o de conhecer e valorizar aspectos socioculturais de outros povos e
nacdes, ndo discriminando as diferencas culturais de nenhuma espécie, individual
ou social. Igualmente ao inciso Il do artigo 206 da CF 88, a LDB prescreve em seu
Artigo 3°, inciso Il, que o ensino sera ministrado no principio da “liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”.
Nesse contexto, os contos de fadas contemplam a demonstragcao de uma linguagem
gue estabelece a ponte entre a criangca e o conhecimento empirico disseminado no
imaginario social, pois os “contos de fadas sdo a expressao mais pura e mais

simples dos processos psiquicos do inconsciente coletivo” (FRANZ, 2013, p. 9).
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Contudo, os PCN elencam “valores, normas e atitudes”, como conteudos
que precisam ser adquiridos ou desenvolvidos entre os alunos do 1° e 2° ciclos do
Ensino Fundamental. Esse fato denota o valor moral e instrutivo dado a educacéo
infantil, dispostos como contetdo de ensino, assinalando apenas a preocupacao em
um processo educativo que visa a preparacdo das criancas, influenciando seu
comportamento. Os géneros discursivos, também configuram os contetdos gerais
apresentados nos PCN para os dois ciclos do ensino fundamental. As atividades de
leitura e de escrita, a partir da diversidade textual, estabelecem os géneros textuais
como material de apoio as diversas situacdes didaticas. Assim como uma variedade
de géneros como poemas, can¢des, noticias, anuncios, mitos, lendas populares,
etc., os contos de fadas aparecem listados, como género adequado para a
realizacdo de atividades com a linguagem oral e escrita nos dois ciclos.

Isso implica dizer que os PCN se eximem da responsabilidade de
estabelecer diretamente os contos de fadas como um género que deve ser
trabalhado especificamente com a leitura ou producdo escrita em determinadas
situacdes. Desta forma, os contos de fadas surgem sugestivamente conglomerados
com diversos géneros textuais que podem ou nédo, virem a ser utilizados para a
realizacdo de atividades que englobem a escuta, a fala, a leitura e a escrita.
Notadamente, os PCN enumeram alguns materiais de auxilios didaticos como a
biblioteca e os recursos audiovisuais para alcancar as suas propostas. No caso da
biblioteca, ela deve oferecer aos alunos acesso a textos dos mais variados géneros,
entre eles, livros de contos, além de materiais produzidos por eles proprios, tais
como coletaneas de contos e poesias. Porém, ndo se elege o conto de fadas
claramente.

Nota-se mais uma vez, a maneira generalizada em que se dispbéem as
instruces direcionadas ao oficio dos docentes em relagdo aos géneros textuais,
cabendo a eles, por critério proprio definirem os textos com que se deve trabalhar.
Por um lado tem-se a autonomia dada ao professor, em poder conduzir a sua pratica
em sala de aula sem limitagBes. Cabera ao professor distinguir o que sera mais
apropriado para as diversas ocasides vividas no cotidiano escolar. Porém, falta o
reconhecimento particular da importancia de cada um desses géneros no processo

de formacgé&o da crianga como cidada e como leitora de literatura.
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Por esse viés, os contos de fadas oportunizam aos alunos ricas
experiéncias com a oralidade e escuta, bem como no aprendizado da leitura e a
escrita. Aqueles que ja o fazem, podem desenvolver ainda mais essas habilidades.
Carregados de herancas de nossos antepassados, os contos de fadas também
contribuem para a formacéo cultural do sujeito. Segundo Bettelheim (2002), a
narrativa de fadas por ser fantastica desperta durante a infancia outras aptidées
como a busca pelo significado da vida. Em consequéncia disso, as criancas se
tornam cada vez mais capazes de compreenderem o mundo e a si mesmo. Dessa
forma, elas aprendem a lidar com suas emoc¢des mais intimas e assim, podem se
relacionar de maneira mais expressiva com 0 outro.

No Brasil, ndo ha um curriculo nacional para a Educacao Béasica. Além do
exposto pela CF 88, LDB e os PCN, em 1998 foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Bésica, sob as quais as escolas brasileiras
devem organizar suas ac¢des pedagogicas, mas que essas sejam norteadas pelo
contexto local, regional e planetario. Assim, 0 que trazemos sdo propostas
curriculares resultantes das orientacfes esbocadas nos PCN, que podem variar de
um estado da federag&o para outro. Para o cumprimento das recomendacdes dos
saberes que se deve ensinar aos alunos, a escola adquire papel fundamental,
porque “é uma instituicdo em que o fluxo das tarefas e das acdes é ordenado
através de procedimentos formalizados de ensino e de organizacdo dos alunos em
categorias [...] que determinam um tratamento escolar especifico” (SOARES, 2011,
p. 21).

Desta forma, ainda que brevemente, observemos o espaco do conto de
fadas no referencial curricular para o ensino fundamental de alguns estados
selecionados com base no indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB.
Tal indice realiza, a cada dois anos, um balanco geral do ensino basico, por meio
das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica para medir a qualidade do
aprendizado nacional. Seus resultados s&do obtidos a partir dos dados sobre
aprovacao escolar, alcancados no Censo Escolar, e médias de desempenho do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica — Saeb e da Prova Brasil.

A escolha para a citacdo e analise do curriculo por estado foi realizada
considerando, ainda que de maneira discreta, alguns estados de diferentes regides

do Brasil e os resultados para o ensino fundamental da rede estadual no IDEB de
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2013. Para tanto, elegemos quatro estados, sendo dois (Tocantins e Piaui) que
aparecem entre 0s que nao alcancaram a meta do pais e dois estados (Goids e S&o
Paulo) que estdo entre as primeiras quatro posicdes no ranking do Ensino
Fundamental, ora no primeiro e ora no segundo ciclo.

No “Referencial Curricular do Ensino Fundamental do Estado do Tocantins”,
atualizado em 2009, a leitura de contos aparece como método analitico de
alfabetizacdo. Eles também aparecem como género sugerido para atividades que
envolvam leitura e escrita de textos, sendo considerados instrumentos facilitadores
de aprendizagem. Na maioria das vezes que € citado ao longo do documento, ele é
nomeado como género conto, porém, ha trés momentos em que € posto como
conto(s) de fada(s). E apresentado da seguinte forma: No 1° e 2° bimestre do 1° ano,
o conto de fadas esta entre os conteidos minimos a serem trabalhados na pratica
de leituras de textos com os alunos. O mesmo sucede no 2° bimestre, com o 2° ano,
em que héa sugestdo de um trabalho como a pratica de leituras de textos com o
conto de fadas, bem como para a pratica de escrita e producao de textos. No 4° ano
esse fato ocorre tanto no 2° como no 4° bimestre.

No estado do Piaui, a “Matriz da Disciplina Lingua Portuguesa” elenca a
recontacdo de contos como conteddo que devera ser ensinado jA no 1° ano do
Ensino Fundamental. Neste documento ndo ha separacao por bimestre, apenas por
série. Ao longo dos nove anos de ensino fundamental também n&o aparece
nomeadamente “conto(s) de fada(s)”, apenas o género conto(s), que deve ser usado
para a producdo oral e escrita de textos, para identificar informacdes que sirvam
para a compreensdo e emissdo de opinido sobre os contos, bem como para a
dramatizacdo e conhecimento sobre o género e suas caracteristicas. Cremos que a
referéncia feita aos contos de fadas ocorre apenas no 6° ano, quando os contos
populares e de aventuras surgem como conteudo, para se trabalhar compreensao,
interpretacéo e producao de textos.

Entre outros estados, os que tiveram melhores desempenhos no ensino
fundamental atendendo o primeiro e o segundo ciclo das redes estaduais, destacam-
se Goids e S&o Paulo. No estado de Goias, este documento é chamado de
“Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educagdao de Goias”, com ultima
publicacdo em 2012. No Ensino Fundamental os contos de fadas surgem como

conteado minimo e também dentro do campo expectativa de aprendizagem. Dessa
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forma, sé@o eles colocados no 1° bimestre do 1° ano, no eixo pratica de leitura — sob
0 qual se acredita que o aluno deve acompanhar a leitura do género mesmo que néo
saiba ler — e no eixo linguagem oral, em que se espera que o aluno possa
representar a fala de personagens de contos de fadas ouvidos. No 2° bimestre, 0
conto de fadas aparece apenas no eixo prética de leitura, em que se tem a
expectativa que o aluno reconhecga diferentes géneros textuais, entre eles o conto de
fadas. No 3° bimestre desta mesma série, agora no eixo pratica de escrita, 0
Documento apresenta 0 seguinte: “Expressar com a escrita convencional
personagens de conto de fada ouvido”. Por fim, no 4° bimestre no eixo pratica de
oralidade, com o conteudo “contos de fadas”, espera-se que 0s alunos demonstrem
reconhecimento de estrutura textual ao reconta-los. No eixo pratica de leitura indica-
se a leitura e a identificacdo de falas das personagens em contos de fadas.

J& no 2° ano, os contos de fadas surgem como conteldos apenas no 1°
bimestre, no eixo pratica de leitura. As expectativas de aprendizagem sdo a
identificacdo das caracteristicas, a localizacdo de informacdes explicitas e o
reconhecimento da personagem principal em contos de fadas.

Em outras partes do “Curriculo Referéncia” para o ensino fundamental do
estado de Goias, tém-se a terminologia, no 3°, 4° e 6° ano, “contos populares” nos
eixos de pratica de oralidade, leitura, escrita e andlise da lingua. No 8° e 9° ano os
contos populares surgem no eixo de compreensao oral e escrita. Ainda que essas
nomenclaturas possam anunciar mais que os contos de fadas, elas acabam também
por nos remeter a eles, sobretudo aos originados dos contos folcléricos, chamados
também de tradicionais ou populares. Portanto entendemos que se tratam realmente
dos contos de fadas, como melhor optamos por nomear todos 0s contos
maravilhosos e fantasticos nesta dissertacao.

No “Curriculo do Estado de S&ao Paulo”, o conto aparece como género a ser
utilizado nas atividades de compreensdo e producdo de textos para O
desenvolvimento da competéncia comunicativa tanto no Ensino Fundamental, como
no Ensino Médio. Em relacdo ao primeiro ciclo daquele, ndo ha o conto de fadas,
especificamente, designado para atividades com leitura e escrita. O que documento
possui € a indicacdo da pratica de leitura com contos, e a reescrita de narrativas
conhecidas. No Ensino Fundamental ciclo Il, também ndo ha nomenclatura que se

refere diretamente aos contos de fadas. O conto tradicional, entendido como conto
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de tradigdo oral, surge apenas no 1° bimestre da 12 série do Ensino Médio para o
trabalho com leitura e expressao escrita. Enquanto no 2° bimestre da 22 série desse
mesmo ciclo, também no mesmo eixo de habilidades, ele aparece como conto
fantastico, remetendo-nos a outras possibilidades além do conto de fadas como, por
exemplo, os de aventuras, de mistério e horror.

Os estados mencionados, anteriormente, apresentam curriculos com
algumas diversificacbes no que se refere a nomenclatura, o ciclo e a metodologia de
trabalho com os contos de fadas. Porém, todos estdo fundamentados nas “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Basica”, quando elencam necessarias as
atividades que contemplem o desenvolvimento das habilidades de ler e escrever.
Grosso modo, pressupde-se que, de certa forma, a leitura de qualquer tipo de contos
acaba assumindo finalidades utilitarias como estudos de interpretacdo, modelos de
escrita, conteldos pré-estabelecidos, sem se levar em consideracéo a totalidade do
texto.

Apoiada na CF de 1988, a LDB — que defende uma educac&o com principios
na liberdade de ensino e no “pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas”
(LDB, Art. 3° lll; CF 88, Art. 206, Ill) — contempla uma educagdo que a0 mesmo
tempo é formadora e pedagogica. Essa visdo € mantida nos PCN e reinterada nos
documentos curriculares estaduais. Assim, a formacdo do curriculo escolar
desabrocha em atividades educativas que interferem na formacdo do sujeito.
Portanto, compete a escola o dever de encontrar uma forma de aproximacao entre a
vida escolar e a social, conforme o contexto em que esta inserida.

Em ultima andlise, pode-se dizer que esses documentos curriculares tratam
os contos de fadas, em séries diversas, nos eixos da leitura, escrita e oralidade, com
um tratamento didatico que reconhece suas caracteristicas como género textual,
sugerindo praticas de interpretacdo e de dramatizacdo. Tais narrativas contribuem,
efetivamente, tanto para atividades de educacao escolar, como para a formacéo do

individuo como cidadao.
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3.2 OS CONTOS DE FADAS NO LIVRO DIDATICO

O reconhecimento da infancia e o processo de escolarizacdo dos contos de
fadas foram alguns dos fatores, que lhes trouxe certo prestigio como conteudo
didatico. Ao sair do mundo do popular, do folclérico, da oralidade, os contos de fadas
ganharam valor sociocultural pelo seu uso escolar e por estarem escritos e
publicados em livros. O mundo magico, o ritmo da narrativa, a plurissignificacdo sdo
alguns dos elementos importantes que também contribuiram para a construcédo do
literario nos contos de fadas. Ainda que em seus primordios essas narrativas nao
fossem vistas como tal. Assim, conforme aponta Teresa Colomer (2003) pode-se
reconhecer o folclore como forma literaria e parte descritiva na literatura infantil.
Desta forma, concordamos com Walter Benjamim (2009), quando diz que o conto de
fadas esta entre as fontes mais puras que representam o conteudo textual do livro
infantil.

Os contos de fadas permaneceram na oralidade — contacdo ou leitura de
histérias — e também passaram para a escrita — literatura infantil. Essa nova
modalidade dada aos contos enfatizou sua funcéo social de educar as criancas de
uma maneira metodica e, obtida como verdadeira, de modo que perpassou séculos
até chegar aos dias de hoje. Desta forma, embora os contos de tradicdo oral ainda
sejam utilizados como uma forma de prazer, tanto para os adultos como para as
criancas, eles continuam vinculados a ideia de elemento educacional, implantada no
século XVII, mantendo o compromisso pedagogico conservador para resistir as
exigéncias escolares. Segundo Regina Zilberman (2003), a literatura infantil em
geral transmite um ensinamento conforme a visdo de mundo dos adultos, que muitas
vezes podem estd em desacordo com o0s interesses dos jovens. Apesar disso,

segundo aponta Walter Benjamin (2009, p. 58):

A crianga consegue lidar com os conteudos do conto maravilhoso de
maneira tdo soberana e descontraida como faz com retalhos de tecidos e
material de construc¢éo. Ela constréi o seu mundo com os motivos do conto
maravilhoso, ou pelo menos estabelece vinculos entre os elementos do seu
mundo.

De acordo com Magda Soares (2011, p. 37), quando o texto passa do livro
de literatura infantil para o livro didatico, ele “tem de sofrer, inevitavelmente,

transformacoes”. As alteracbes de suporte demonstram que cada livro, literario ou
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didatico, possui finalidades diferentes. Assim, segundo a autora, “se a necessidade
de escolarizar torna essas transformacdes inevitaveis, €, porém, necesséario que
sejam respeitadas as caracteristicas essenciais da obra literaria” (SOARES, 2011, p.
37). lgualmente, compreende-se que embora um conto apareca em suportes
diferentes, a esséncia literaria que caracteriza a ficcdo deve ser preservada, para
ainda que de maneira diversa, a literatura faca parte do universo infantil tanto dentro
como fora da escola. Desta forma, torna-se possivel apresentar a crianca o mundo
da leitura literaria, de maneira que ela possa tomar a partir do texto literario, uma
historia para si.

Além do contato com os contos de fadas, seja pela contacéo de histérias ou
pela leitura aleatéria, o contato com o livro € um fator relevante na formacédo da
crianca como leitora de literatura. Visto que, conforme aponta Michéle Petit, em A
arte de ler ou como resistir a adversidade,

os livros sé@o hospitaleiros e nos permitem suportar os exilios de que cada
vida é feita, pensa-los, construir nossos lares interiores, inventar um fio
condutor para nossas historias, reescrevé-las dia apds dia. E algumas
vezes eles nos fazem atravessar oceanos, dao-nos o desejo e a forca de
descobrir paisagens, rostos nunca vistos, terras onde outra coisa, outros

encontros serdo talvez possiveis. Abramos entdo as janelas, abramos os
livros (PETIT, 2009, p. 266).

Embora Michéle Petit esteja se referindo aos livros literarios far-se-a
necessario destacar a importancia do livro didatico para a educacgdo das criangas.
Obtido como suporte nas aulas tanto de lingua portuguesa como em outras
disciplinas, ele surge frequentemente como o0 ponto de partida para o
desenvolvimento das aulas ministradas no ensino regular basico. Abramos entéo
alguns livros didaticos.

Diante do exposto, julga-se pertinente observar o espaco dos contos de
fadas em alguns livros aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD).
Desta forma, foram selecionados alguns livros didaticos direcionados ao Ensino
Fundamental, que sdo atualmente utilizados em sala de aula, enquanto outros ja
foram adotados para uso a partir do ano letivo 2017*, pelo Colégio Estadual Adolfo
Bezerra de Menezes, localizado em Araguaina - TO — colégio onde exerco a funcao

de professora da educacéo bésica.

' O processo de escolha do Livro Didatico ocorreu em julho de 2016.
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A comecar pelos livros da primeira fase do Ensino Fundamental entre os
aprovados pelo PNLD 2016, incluimos o livro Projeto Coopera: Letramento e
Alfabetizag&o (2014) indicado para o 1° ano, das autoras Luzia Fonseca Marinho e
Maria da Graca Branco. Nesse livro, os contos de fadas aparecem na Unidade 4
Conta outra vez!. Inicialmente, em linguagem néo verbal, com imagens das

personagens de alguns contos de fadas tradicionais no livro em questao:

CONTA

NESTA UNIDADE, VOCE
VAL TRABALHAR COM:;
* CONTOS

* POEMAS

(Figura 1, cf. p.157)
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Orienta-se, primeiramente, a observacdo da imagem anterior para que 0sS
alunos possam descobrir as personagens de alguns contos. As orientacdes didaticas
apresentadas no Manual do Professor indicam que ap0s os alunos conversarem
com os colegas durante as observacdes, o professor deve perguntar: “Quais dessas
personagens Vvocé reconhece?”; “Vocé ja leu ou ouviu histérias com essas
personagens? Quais?”; “Quais personagens sdo mas?”’; “E quais sdo boas?”
(MARINHO; BRANCO, 2014, p. 287).

Apo6s responderem oralmente essas perguntas, a partir dessas imagens, na
secdo Comeco de conversa, os alunos devem relaciona-las aos titulos de suas
histérias que estdo dispostos em um indice. Na questdo seguinte, os alunos devem
reconhecer o cenario de um conto de fadas por meio de ilustracées e, por fim, na
guestao 3 sugere-se que eles conversem com um colega sobre um conto preferido.

Diante deste panorama, compreende-se que no livro didatico estudado
pressupde-se que 0s alunos ja conhecem os contos utilizados para a realizacao da
atividade proposta. Essa pressuposicdo se confirma no Manual do Professor:
“Utilizamos imagens relacionadas aos contos classicos devido a familiaridade que os
alunos, provavelmente, ja possuem com eles” (MARINHO; BRANCO, 2014, p.287).
Compreende-se que o livro didatico aproveita o conhecimento prévio das criangas
para se verificar a nogado das informacdes que elas possuem a respeito dos contos
referenciados. Nota-se ainda, a falta de espaco para a andlise e discussdo dos
textos ndo verbais, fechando-se apenas a reproducdo do nome de personagens que
aparecem no texto ndo verbal para se chegar ao titulo do conto a que se referem.

Ha dois contos nessa unidade do livro: “O céu esta caindo”, de Rosane
Pamplona e “O rouxinol e a cobra-cega”, de Wilhelm e Jacob Grimm. De acordo com
as instrucbes que contém na questdo que antecede os textos, ambos devem ser
lidos pelo professor. Ainda que, nas orientacbes especificas direcionadas ao
professor afirme-se que a leitura dos textos citados podera ser feita de forma
compartilhada, revezada entre o0s alunos, em seguida, confirma-se que
posteriormente, o professor deve “fazer a leitura oral para garantir a compreensao
de todos” (MARINHO; BRANCO, 2014, p. 288).

Ressalta-se que a proposta apresentada sugere que os alunos acompanhem
e oucam a leitura com atencao, para em seguida, responderem algumas atividades

orais e escritas. Tais atividades s&o voltadas para a busca de informacgdes explicitas
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no texto, o reconhecimento de silabas, sons das palavras, formacao de palavras e
separacido de silabas. E possivel dizer que os contos foram utilizados apenas como
objeto de estudo ortogréafico, conhecimento gramatical e fonético, sem margem para
a leitura reflexiva do texto que fizesse a crianca ao menos pensar sobre o que foi
lido.

Ainda considerando o livro Projeto Coopera: Letramento e Alfabetizac&o
(2014), sobre os contos de fadas tradicionais mais conhecidos — Branca de Neve,
Pequena Sereia, Cinderela, Rapunzel — observa-se o teor repetitivo da atividade, em
gue surge uma questdao na qual aparecem as imagens de algumas personagens
para que os alunos escrevam o nome de cada uma delas.

Na secdo Entre linhas e ideias que aparece cinco vezes na unidade, ha
sugestbes para a producdo textual. Sobre o texto “O céu esta caindo”,
primeiramente, os alunos devem escrever um novo final para esse conto, guiados
por algumas questdes instrutivas. Ao final, todos devem ler seu texto para 0s
colegas. O Manual do Professor sugere que antes da realizacdo da atividade os
alunos troquem ideias sobre o que vao escrever e que o professor relembre com
eles o uso do ponto de interrogagéo. Isso nos implica dizer, que esta atividade de
producéo proposta pelo livro didatico esta voltada mais para questdes estruturais, do
que para a construcao de um texto coeso e coerente.

Na segunda e na terceira vez que surge a se¢ao Entre linhas e ideias, a
producdo textual refere-se aos géneros textuais Poema e Reportagem,
respectivamente. Convém-nos ressaltar que assim como o conto de fadas, o poema
€ um género textual e literario muito importante para a formacéo da crianca leitora
de literatura. A reportagem, por sua vez, além de informar obtém a funcéo de formar
opinido. Porém, por hora ndo analisaremos estes tOpicos, uma vez que, nossa
observacdo pauta-se apenas na maneira com que 0s contos de fadas sao
apropriados pelos livros didaticos. Assim, para os demais géneros aguardemos
outras oportunidades.

Continuando na mesma unidade, a quarta vez em que aparece a secao
Entre linha e ideias, é a respeito do conto “O rouxinol e a cobra-cega”. Neste caso,
surgem duas atividades a partir do texto citado. Na primeira questdo, os alunos
precisam ler um trecho do conto referenciado, para em seguida, desenharem a casa

das personagens de acordo com o0 que imaginaram dela. Enquanto na segunda
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questdo, eles devem descrever a casa imaginada/desenhada. As orientacdes
direcionadas ao professor sugerem que a atividade pode ser realizada em duplas ou
grupos. Além disso, os alunos podem fazer o texto de forma continua ou em itens,
conforme seu nivel de escrita.

Na quinta e ultima vez, ja ao final da unidade, uma secdo de mesmo titulo
implica para a produgao textual em grupos. Os estudantes devem escrever a
descricdo de seis passagens do conto “A Branca de Neve e os Sete Andes’,
correspondentes as ilustracdes que aparecem na atividade. Antes que os alunos
realizem a atividade sugerida, é estabelecido que eles ougam a historia contada pelo
professor. O conto em questdo consta apenas no Manual do Professor.

A escrita também possui sua importancia na formacgéo da crianca. Os alunos
podem dar “asas” & sua imaginacdo e reinventarem o mundo & sua volta. E o
momento de vencer as dificuldades com a palavra escrita e expor suas leituras tanto
de livros como de mundo. Porém, ao se propor uma atividade de producdo textual,
devemos atentar para ndo nos prendermos apenas a exercicios de repeticdo e
producdo do modelo de um determinado género. Precisamos permitir a0s nossos
alunos que debrucem sobre suas leituras, conhecendo, analisando, pensando sobre
elas, para que assim, tenham a liberdade de criar, refletir, sentir e exp6-las, em um
grau mais alto que a simples reproducéao.

De todo modo, embora os livros escolares apresentem forte empenho
pedagogico, como afirma Walter Benjamin (2009), eles continuam sendo o0s
melhores amigos das criancas que projetam nesses livros um elo entre brincadeiras
e as licbes que aprenderam. Assim sendo, compreende-se a necessidade de se
posicionar com um novo olhar sob a forma como os contos de fadas sé&o
apresentados nos livros didaticos. Porque igualmente, eles surgem como base das
praticas pedagdgicas que norteiam o trabalho de muitos professores em sala de
aula.

A contacdo ou a leitura de histérias aparece como uma das principais
praticas, nas atividades com os contos direcionados para os alunos do livro em
analise, deixando claro — embora no Manual do Professor haja a sugestao de que os
alunos leiam a histéria de forma compartilhada — que o ato da leitura em voz alta
deve ser realizado pelo professor regente. O aluno ndo possui 0 conto em maos,

nesse caso em seu préprio livro. Por outro lado, ndo h& sugestdo do livro didatico
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para que os alunos procurem esse conto e outros na biblioteca da escola ou em
outros suportes como, por exemplo, paginas eletronicas.

Segundo Regina Zilberman (2007, p. 245), “o livro didatico constitui um dos
géneros literarios (Sic) mais antigos do ocidente” e, de acordo com a autora, os
estudantes de diversas partes do mundo lidaram por mais de vinte séculos, com
livros que privilegiavam o estudo da linguagem verbal.

No Brasil o processo também foi semelhante. A trajetoria do livro didatico se
inicia “na condigdo de coletanea de textos educativos, aptos a formacao ética e
cultural da infancia aqui residente” (ZILBERMAN, 2007, p. 250). Para Zilberman
(2007), a producédo de livros didaticos nacionais adaptados as escolas e estudantes
brasileiros ndo foge ao privilégio do mundo das letras — ler e escrever — e ao fato de
se chegar ao conhecimento da literatura por meio de trechos pertencentes aos
géneros descritivo, narrativo ou oratério.

A problematica apontada ndo esta em o professor contar ou ler historias,
pelo contrario, sabemos que “contar e ouvir histérias ajudam na formagao do leitor e
na construcdo de identidades” (VERSIANI et al., 2012, p. 60). O trabalho com a
oralidade possui um papel importante na formacdo da crianca e também do leitor
literério, pois muito além do reconhecimento de letras, do assunto ou a identificacdo

da finalidade de um texto,

0 exercicio de contar histérias possibilita debater importantes aspectos do
dia a dia, ensinar temas éticos e discutir valores. Por isso, além de uma
forma prazerosa de vivenciar as narrativas e entrar em contato com mundos
imaginarios, os leitores também podem construir o seu (VERSIANI et al.,
2012, p. 60).

Paulo Freire em conversa com Adriano Nogueira, no livro Que fazer: teoria e
pratica em educacao popular, afirma que “nossa cultura popular é de tradi¢cao oral”
(FREIRE; NOGUEIRA, 1993, p. 29). Para ele nossa memaria social se constréi e se
reconhece na estrutura da oralidade. Adriano Nogueira (1993) ressalta que a
narrativa € um exercicio da memdéria, desafiando as pessoas a se apoderarem do
gue é oralmente narrado. De acordo com o autor, a oralidade e a escrita sdo dois
tipos diferentes de apropriagcdo de conhecimento. Por esse mesmo viés, Michele

Petit aponta que
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a leitura de mitos e contos & amplamente praticada com criangas,
adolescentes e adultos. Tomados de empréstimo ao patrimonio préprio de
cada lugar, eles permitem um vinculo com a tradicdo oral, com as histérias
ouvidas na infancia (PETIT, 2009, p. 190).

A contacdo ou a leitura de historias ndo surge como problema, mas ao
contrario, € mais uma forma de insercéo do texto literario a vida da crianca. Segundo
Eliana Yunes (1995, p. 188), “as historias da primeira infancia nos povoam de
densidades e mistérios para sempre — até que possamos nGS mesmos brincar com
as palavras, jogar seu jogo pesado, matar e fazer viver com elas”.

Sabe-se que, como apresentam todos esses criticos, que a oralidade é
importante para a crianca em seu processo de formacdo de leitor (literario). No
entanto, 0 que se questiona nesse momento em relacéo ao livro didatico estudado, &
o fato de se por o foco em uma escuta atenta, sem a participacdo dos alunos em
discussdes. E necessario considerar o que se faz apds essa contagdo ou leitura.
Quais sao os trabalhos desenvolvidos a partir dos contos de fadas?

Ainda de acordo com Eliana Yunes, se o mediador inicial entre a crianca e o
texto deixar escapar a chance de apresentar o sabor das palavras, aos poucos o
gosto do saber vai desaparecendo, nos prendemos em um vocabulério
insignificante, “lemos sé o ja lido, ficamos cegos diante da luz” (YUNES, 1995,
p.188).

As atividades desdobradas doravante aos contos de fadas classicos, que
surgem no livro analisado, valorizam mais a parte estrutural, o0 uso do género textual
como modelo de escrita, ou seja, no lugar do prazer em ler. Nao se consideram o0s
elementos magicos, caracteristicas tdo singulares e presentes nas narrativas de
fadas, nem tdo pouco, surgem atividades que instiguem tais elementos como
estimuladores do desenvolvimento intelectual da criangca. Ou, se apropriando das
palavras de Yunes (1995, p.188), atividades que possam “povoar de densidade e
mistérios” o tratamento dado ao conto de fadas.

Dada a importancia do papel desempenhado pela magia nos contos de
fadas, recorremos aos apontamentos de Regina Zilberman (2012, p. 141), em A
leitura e o ensino de literatura, para dizer que a magia nos contos fantasticos
significa “a forma assumida pela fantasia, de que somos dotados e que nos ajuda a

resolver problemas”. Por essa linha de pensamento, acredita-se que no livro Projeto
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Coopera: Letramento e Alfabetizacdo (2014) a realizacédo de atividades metodicas €
mais importante que a leitura literaria.

De acordo com Zilberman (2007), o leitor era formado para a literatura até
certo periodo da histéria do Ocidente. Atualmente ele € alfabetizado e preparado,
como visam os PCN, para entender os varios tipos de textos que circulam em
diversas esferas, sejam orais, escritos, imagéticos ou multimodais. Isso implica uma
educacao para ler — decodificar — e néo para a literatura. Conforme aponta a autora,
‘nem sempre a literatura se apresenta no horizonte do estudante, porque, de um
lado, continua ainda sacralizada pelas instituicbes que a difundem, de outro, dilui-se
no conceito vago de texto ou discurso” (ZILBERMAN, 2007, p. 265-266).

As atividades do livro analisado contemplam alguns dos descritores das
habilidades especificadas para o 1° ano, como a leitura de frases e o
reconhecimento de informacfes explicitas em pequenos textos. Por outro lado,
omite-se a leitura de contos, que esta proposta nas Orientacfes especificas a
Unidade 4: Conta outra vez!, no Manual do Professor. Outras funcdes da leitura
literaria foram excluidas, como a leitura para a apreciacdo estética, a possibilidade
de refletir sobre ela, ou ainda lidar com problemas cotidianos a partir dessa leitura.
Eliana Yunes (1995) esclarece que a leitura por si s6 ndo resolve os problemas
sociais ou individuais, porém, ter op¢des, compreender as situacdes que ocorrem ao
nosso redor, € menos amargo do que ser levado sem dominio do que se passa em
volta de n6s mesmos.

Os exercicios sugeridos ao longo da unidade analisada ndo deixam lugar
para a exploracdo de novos conhecimentos. Eles excluem também a préatica de
leitura para fruicdo, pois ela deve ser mais que um prazer, deve também se estender
em fruicdo. De acordo com o que explica Eliana Yunes (1995), a leitura de fruicdo é
aguela que permanece e interroga o leitor, que decorre de uma percepc¢ao mista de
necessidade e prazer, que se da por uma intimidade cada vez maior entre o leitor e
texto. Todavia, nas atividades aqui observadas, o aluno ndo tem contato com o texto
integral. O conto de fadas é utilizado como formador educacional por meio de icones
presentes em suas narrativas.

Segundo Egon de Oliveira Rangel, em Letramento literario e livro didatico de
lingua portuguesa: Os amores dificeis, o livro didatico de portugués pode e deve

estar atento aos dialogos entre o texto e a tradicdo que Ihe confere sentido,
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cuidando, em primeiro lugar, para que o conjunto de textos selecionados
para a leitura e estudo ndo seja formado apenas pelo interesse didatico,
mas também por critérios relacionados a relevancia e ao significado literario
dos textos e de seus autores (RANGEL, 2007, p. 139-140).

A escola deve propor atividades que facilitem a interacéo entre o aluno e os
textos, em que aquele possa fazer uma relagédo dialdgica entre esses textos e assim,
chegarem a uma melhor compreensao e construgdo de sentido a essas leituras.
Pois como duas instituicdes, a literatura e a escola também estdo em constante
interagcéo, segundo nos fala Ivete Walty (2011), em Literatura e escola: Antiligcdes.

Nessa relacdo escola e educando, o livro didatico se reverte em um
importante suporte para essa tarefa, principalmente na educacgédo infantil.
Considerando-o0 a base em que muitos professores utilizam como apoio para iniciar
um trabalho de leitura em sala de aula, o desafio maior é saber lidar com este
suporte, inserindo novos alicerces para a realizacao da leitura literaria indispensavel

ao ser humano, porque

ndo é a escola que mata a literatura, mas o excesso de didatismo, a
burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas, a normas rigidas
e castradoras. Em suma, o uso inadequado do texto literario, fragmentado,
deslocado, manipulado, levaria a subordinacdo ao jugo escolar (WALTY,
2011, p.51-52).

No livro Projeto Buriti: Portugués (2011) indicado para o 2° ano do Ensino
Fundamental, organizado pela Editora Moderna, com a editora responsavel Marisa
Martins Sanchez, o conto de fadas aparece na unidade 9 Eu faco de conta, a qual é
aberta com a imagem de uma cena do filme “A princesa e o sapo” (2009) da Disney.
Na secdo O que eu vejo ha algumas questdes explicitas sobre a imagem como: “O
acontece na cena?” ou “Quem sao as personagens?”. Nas orientagbes e subsidios
ao professor tem-se entre as habilidades leitoras “Localizar informacgdes explicitas
em um texto”, porém, isso ndo é o suficiente para a exploracdo de significagbes
possiveis que um texto literario pode nos dar e tdo pouco acrescenta a crianga o
despertar do seu espirito critico.

Ainda nas orientacdes destinadas ao professor, pede-se que ele explore
mais detalhes da imagem, solicitando que os alunos narrem a cena representada,
dando enfoque & memorizacdo e reproducdo de dados. Em seguida, na secdo O

gue eu sei, o professor deve instigar os alunos a socializarem experiéncias sobre
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sua rotina de brincadeiras, leituras, seus sonhos, para ao final, segundo aparece nas
orientacdes e subsidios ao professor, criarem um enredo em grupos na sala de aula,
contemplando a habilidade de “identificar informacdo explicita sobre sequéncia de
eventos” (SANCHEZ, 2011, p.92).

Nas questBes iniciais da unidade analisada como, “Quem sao as
personagens?” “Onde elas estdo?”, subentende-se a pressuposicdo de que 0s
alunos ja conhecam a histéria de “A princesa e o sapo” por ser tdo famosa e
divulgada pela companhia de midia Walt Disney. Em seguida, o conto de fadas “O
principe sapo”, adaptacdo de Ana Carolina de Carvalho com base no conto dos
Irmaos Grimm, devera ser lido em sala de aula e posteriormente contado pelos
alunos, segundo consta nas orienta¢des e subsidios ao professor, como forma de se
certificar de que compreenderam a narrativa.

As atividades desdobradas a partir da leitura do conto, além da mera
reproducao de informacgdes, almejam apenas enfatizar as principais caracteristicas
do género conto de fadas, um dos objetivos da unidade. Assim, a ideia consiste em
os alunos reconhecerem o0 que se faz necessario para que um texto seja
reconhecido como género textual (conto de fadas). Desta forma, observamos que as
atividades relacionadas ao conto de fadas que surge no livro didatico agora em
questdo, prendem-se apenas a classificacdo do género enquanto tipo textual,
desconsiderando-se que ele também se configura como género literario.

E possivel observar que na secdo Para compreender o texto surgem
atividades como: “1- [...] Por que o nome da histdoria € O principe sapo?”; “O que fez
0 sapo se transformar em principe?”; “Como a histéria terminou?”, etc. Apresentam-
se ainda quadros informativos explicando resumidamente o que € um conto de
fadas, dando énfase a alguns elementos como o tempo, 0 cenario, as personagens.
Por isso, reconhecemos que as atividades ndo ddo autonomia ao leitor, limitando-se
aos conteudos e informagdes que os textos veiculam.

Para que as experiéncias vivenciadas pelas criancas tornem-se parte do
conhecimento em seu processo de formagéo e de constru¢do do leitor literario, €
preciso mais do que o simples reconhecimento de caracteristicas do género textual.
Os contos de fadas podem ser o primeiro passo para 0 ingresso da crianca ao
mundo letrado, porém, ndo sdo esses textos sozinhos em si que regem esse papel,

mas ao uso que se faz dele. De acordo com Egon de Oliveira Rangel (2007),
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devemos atentar para que as atividades propostas pelo livro didatico de lingua
portuguesa contemplem os elementos constitutivos do texto que se aproximem da
tradicdo letrada, como o compromisso didatico e a norma linguistica culta. Para o
autor, essa relacdo deve fazer parte do programa de ensino de leitura e literatura de
maneira continua.

Este autor aponta que o livro didatico de portugués ndo tem compromisso
exclusivo com a literatura. Assim, sem prejuizo dos demais géneros textuais, o autor
considera o texto literario indispensavel para o ensino/aprendizagem da leitura e
também para a formacéo do gosto literario. Desta forma, ndo se pode deixar de lado
o tratamento didatico dado ao estudo do texto, como também o desenvolvimento de
estratégias adequadas de abordagem e processamento do texto literario. Porquanto,

segundo nos diz Regina Zilberman (2007, p 248):

O livro didatico pertence & literatura, nasceu para difundi-la sob varias
formas — seja enquanto modalidade singular de expresséo, exemplo de uso
bem-acabado da lingua, e maneira de ser e falar a ser imitado — e, por
causa disso, converteu-se no paradigma repetido em outros campos do
saber.

Passadas as atividades da secdo Para compreender o texto, as demais
estdo relacionadas a pontuacdo, verbete, ortografia>. Por fim, na secdo
Comunicacédo oral ha algumas orientacdes para a realizacdo de uma entrevista, que
deve ser organizada pelo professor, o qual levard um adulto para a sala de aula,
para que os alunos investiguem sobre como os contos de fadas fizeram parte da
vida dele.

Ricardo Azevedo (2007), em A didatizacdo e a precéria divisdo de pessoas
em faixas etarias: dois fatores no processo de (ndo) formacéao de leitores, afirma que
os livros didaticos sao utilitarios por definicdo, estdo comprometidos com o0s
conteudos do curriculo oficial. Conforme foi analisado no tépico anterior, os diversos
curriculos avaliados pouco dédo importancia aos contos de fadas, tratando-os, em
geral, como um instrumento pedagdgico. Os livros didaticos “sao preparados para
que os seus leitores cheguem as mesmas conclusées” (AZEVEDO, 2007, p. 79),
tornando-se essenciais para a formacdo de pessoas que constituirdio o mundo

adulto, poréem ndo formam leitores literarios. O autor ainda sugere, para a formacao

2 Ver anexo .
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da crianca leitora de literatura, o acesso concomitante a leitura de ficgdo, prazerosa,
emotiva e ao discurso poético.

Todavia, considerando 0 acesso restrito das criancas das classes populares
aos livros — didaticos e principalmente os literarios — nos convém refletir. Por que
ndo pensar um livro didatico que valorize a literatura popular como herancga cultural?
Um livro didético que possa fazer uso deste artificio para ultrapassar os limites do
conhecimento? Um livro que ofereca as criancas, conforme nos esclarece Eliana
Yunes (1995), modos de ler que ampliem suas perspectivas, para associar ideias,
reinventar o mundo, a partir de sua condi¢ao social? Por que ndo pensar um Livro
Didatico que ofereca aproximagéo de maneira mais significativa ao texto literario?

Como se sabe, € possivel fazer muito mais com as narrativas de fadas. Suas
funcdes e natureza ultrapassam os limites pedagogico-educacionais, sendo capazes
de alcancarem a formacdo do ser humano. Funciona como uma ponte para a
experimentacdo do mundo exterior. Segundo Regina Zilberman (1987), a literatura
infantil € o suporte que a crianga necessitara como auxiliar para tal conexao. Pois a
literatura infantil, dentro da qual estédo inseridos os contos de fadas, trabalha tanto
com textos que apresentam as criancas as relacdes presentes na realidade, quanto
com a linguagem mediadora entre a crianga e 0 mundo.

Ainda nesta unidade (9) ha outro conto, “O sapo sapo”, de Flavio de Sousa.
Um conto de fadas moderno baseado na histéria de “O Principe sapo”, mas que nao
era encantado. O sapo ndo se transforma em principe com o beijo da princesa, mas
tem final feliz com uma sapa que encontra na lagoa. Os contos de fadas modernos
exploram alguns aspectos dos contos de fadas tradicionais, com acréscimos de
novos elementos, ou a retirada de alguns detalhes que podem modificar parte da
estrutura do seu enredo, trazer humor para a histéria ou gerar outros efeitos de
sentidos. A reorganizacdo da estrutura dos contos de fadas pressupfe uma
atualizacdo tematica, uma recolocacdo menos machista, menos religiosa, com
valores mais contemporaneos.

De acordo com Nadia Battella Gotlib (2006), o conto moderno continua com
a mesma estrutura narrativa do conto antigo, 0 que muda € a sua técnica.
Semelhante ao que foi apontado no capitulo anterior, 0S novos contos apresentam
narrativas mais proximas da realidade, entre as alteragbes ocorridas, em alguns

deles, trabalha-se sob uma nova perspectiva, com um dos elementos que mais
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chama a atencdo nos contos populares tradicionais: a magia. Assim sendo,
devemos lembrar a afirmagdo de Regina Zilberman (2012), que a fantasia
permanece nos contos de fadas modernos, ainda que na interioridade da
personagem protagonista, como ocorre no conto “O sapo sapo”.

Tradicionais ou modernos, os contos de fadas se igualam enquanto a
maioria das atividades que sdo elaboradas para seu estudo na escola, através do
livro didatico. Os exercicios relativos ao ultimo conto citado, por exemplo, referem-
se, mais uma vez, a busca de informacbes explicitas no texto. Na 72 questao,
“Compare os dois contos completando o quadro”, pede-se que os alunos anotem
alguns elementos da narrativa — tempo, cenario, personagens e final — considerando
“O principe sapo” como conto tradicional e “O sapo sapo” como moderno, para em
seguida, apenas comentarem em que se assemelham ou diferenciam os dois contos
e posteriormente, retornarem as atividades de ortografia.

A analogia verificada entre os dois contos no livro didatico — se trabalhada
de outra maneira, como a analise e a discussao dessas semelhancas e diferencas —
sem duvida faz-se necessaria para os sentidos que o leitor pode construir diante do
‘novo texto”. Esse processo também ressignifica o conto tradicional. O conto
moderno forca necessariamente a revisitar os sentidos do conto tradicional com um
novo olhar.

Para Egon de Oliveira Rangel (2007), essa relacdo estabelecida entre um
texto e outro traz procedimentos que devem fazer parte do ensino de leitura e
literatura, para que finalmente o aluno venha ler um texto literario refletindo toda a
literatura com que se vincula. Assim, é importante lembrar que a ligacdo entre os
textos deve ir além da busca pelas caracteristicas do género, procurando enfatizar
elementos, como o conteudo e a forma, que tornam as narrativas cada vez mais
proximas pelo literério.

Todavia, ndo € bem isso que aparece no livro analisado. Na secédo
Comunicacéao escrita, por exemplo, pede-se aos alunos que leiam o fragmento inicial
do conto “A princesa e a ervilha” de Hans Christian Andersen. Logo em seguida, ha
no livro a instrucdo para que o professor leia o conto inteiro para a classe — o
restante do texto, ndo ha no livro do aluno, portanto, sera acompanhado apenas pela
escuta — ap0s seguirem a orientagdo de ouvi-lo com atencdo, os alunos devem

reescrever o texto modificando o titulo e o final da histéria. Ainda que haja a leitura
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integral do texto pelo docente, os alunos ndo podem, por exemplo, fazer a leitura
silenciosa dentro da sala ou mesmao, releituras fora do ambiente escolar.

Ao final das atividades previstas dessa secdo, a classe montara uma
coletanea de contos para ficar na biblioteca da escola. Na ultima secdo da unidade
em estudo, Fazer arte, ha na 12 questdo, uma ilustracdo de um acontecimento do
conto de fadas “Cinderela” mais alguns itens com perguntas explicitas sobre a
mesma, como “Qual é o cenario desse acontecimento do conto?”. Na 22 questao, os
alunos devem desenhar a mesma cena, porém, com alteracbes que Ihe
transformasse em um conto de fadas moderno.

As duas ultimas sec¢fes de atividades propdem que a producdo dos alunos
seja um conto moderno a partir de outro tradicional. Isso nos leva a compreender,
nesse contexto, o conceito de moderno como parédico. A ideia aparente é que as
criangas possam produzir livremente o seu proprio texto, mas o que temos é um jogo
de reproducdo de um modelo a ser seguido. Nao se permite ao aluno criar
livremente, uma histéria usando sua imaginacdo sem encadea-la a fragmentos de
um texto exemplo. Lembremos que, igualmente como acontece quando ouvem ou
leem histérias, as criancas podem ao produzirem narrativas escritas ou orais,
provocar o seu imaginario, revelar desejos, emocdes e conflitos. Assim, aprenderem
a lidar melhor com isso.

O livro direcionado aos alunos do 4° ano, Apis: Lingua portuguesa (2014)
possui a 72 unidade dedicada ao conto de raiz popular. Logo no inicio da unidade ha
uma pequena apresentacdo sobre o género, sem mencéo direta aos contos de
fadas. Na secdo Leitura: conto popular apresenta-se apenas a primeira parte do
texto “O jabuti e a fruta”. O restante do conto ainda é dividido em mais trés partes,
cada uma em uma secdo de interpretacdo e compreensdo de texto. A leitura
fragmentada do conto em questdo mostra que o foco das atividades propostas na
unidade é a busca de informacgfes explicitas no texto, bem como a pressuposicdo
dos proéximos acontecimentos da narrativa, comprovado pela questao “Conversem
sobre 0 gque vocés acham que vai acontecer com o jabuti. Ser4d que ele vai
conseguir?” (TRINCONI; BERTIN; MARCHEZI, 2014, p. 209).

Nota-se claramente, o conto de fadas eleito como um objeto de leitura para a
compreensao e reproducao de informagbes. A divisdo do texto em fragmentos

quebra a caracterizagdo do género. Desfaz a esséncia da narrativa, a possibilidade
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de se construir sentidos, tornando o texto apenas uma fonte de dados a serem
coletados para o preenchimento de lacunas em “exercicios automaticos”. De acordo
com Magda Soares (2011) é nesta instancia que a literatura escolarizada é mais
intensa: Fracdes de textos devem ser lidas, compreendidas e interpretadas.

Ao partir dessa premissa, compreende-se que o livro didatico ao invés de
fragmentar os textos deveria acrescentar maneiras distintas de exploracdo desse
texto e assim, organizar melhor o conhecimento prévio das criangas com 0 novo
adquirido. De acordo com lvanda Martins (2006; p. 84), em A literatura no ensino

médio: quais os desafios do professor?:

Ao longo da trajetéria escolar, da educacéo infantil ao ensino médio, a
leitura literaria deveria ser mais valorizada como meio de o aluno
desenvolver a criatividade e a imaginacdo na interacdo com textos que
inauguram mundos possiveis, construidos com base na realidade empirica.

Tem-se uma literatura por trechos, o texto integral € isolado do livro do
aluno. Em geral, segundo Regina Zilberman (2007), o nosso livro didatico é
composto pela reunido de fragmentos de livros que tomam a forma de um livro
integral. Podemos afirmar que esse modelo de concepcdo de uma literatura em
fragmentos isolados, para uso no ensino de leitura e escrita, possui raizes histéricas.
De acordo com o que nos apresenta Regina Zilberman (2007), no Brasil do Segundo
Reinado e dos primeiros anos da Republica, a formacéo literaria proposta pelo livro

didatico se da da seguinte maneira:

a) nos primeiros niveis, a leitura corresponde & aprendizagem dos sinais
graficos — as letras;

b) a leitura introduz o individuo no mundo da escrita;

€) quanto mais o sujeito adentra no mundo das letras — representado pela
escrita e por trechos lidos em voz alta — tanto mais ele se habilita ao
conhecimento dos géneros elevados, que pertencem a literatura
(ZILBERMAN, 2007, p. 258).

Ainda sobre o livro Apis: Lingua portuguesa (2014) nota-se que ele traz os
exercicios como algo mais importante que a leitura reflexiva do texto, para
discusséo, fruicdo. Recomenda-se apenas apds a realizacdo das atividades de
compreensao da “42 parte” do texto, uma leitura jogralizada. Em seguida, os alunos
devem retomar atividades que envolvam a linguagem utilizada no texto e o0s

elementos que compdem a estrutura de sua narrativa. Na secdo Praticas de
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oralidade sugere-se que os alunos, em duplas, contem oralmente o resumo de uma
histéria popular ou de suspense.

Para a realizacao desta atividade, os alunos podem pesquisar ou escolher
uma historia que ja conhecem. Em seguida, as duplas devem seguir os itens de
preparacdo para a contacdo: lerem juntos a histéria escolhida; identificar a situagéo
inicial; complicagéo; conflito; climax e desfecho; preparar o resumo delas por escrito
e sem muitos detalhes; e finalmente prepararem-se para falar sem ler, em um dia
acordado com o professor regente.

Em seguida, aparecem algumas atividades orais acerca do mito hindu sobre
a sustentacao da Terra no espaco, a leitura de textos informativos, atividades com
provérbios populares, atividades com palavras de ligacao entre frases, e ainda sobre
marcas da oralidade®. Na secdo Produc&o de texto os alunos devem ler o conto “O
sapo e o coelho”, para em seguida retirarem dele elementos da narrativa — quem,
quando, onde, narrador e ainda algumas partes do enredo: a vitéria do sapo; a
zombaria do coelho; o desafio feito pelo sapo; a estratégia para enganar o coelho —
e finalmente recontarem por escrito a histéria lida.

Posteriormente, os alunos devem ler o conto popular africano “Por que o
morcego sO voa de noite”. Infelizmente, ndo foi possivel obter o Manual do
Professor. Apenas analisando o livro do aluno observa-se que nao héa elucidacao do
gue se fazer apds a leitura do conto citado. Posterior ao texto sugere-se a leitura de
trés livros, a saber: Contos populares japoneses, de Adriana Lisboa; Como
nasceram as estrelas: doze lendas brasileiras, de Clarice Lispector; O bicho folharal,
de Angela Lago.

Apenas este Ultimo aparece na lista de livros literarios aprovados pelo
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE/2008). Segundo informacdes no
portal do MEC, este programa almeja promover o acesso a cultura e o estimulo a
leitura por meio da distribuicdo de obras literarias e também de pesquisa e de
referéncia. Ao sugerir as outras obras, o livro didatico acaba por indicar textos
literarios que provavelmente, ndo se encontram no acervo da biblioteca da escola.
Desta forma, mesmo sendo na secdo de sugestdo de leitura, o livro didatico esta

sugerindo uma atividade na qual o aluno precisa adquirir um material nao

3 Ver anexo .
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disponibilizado pela escola. Ainda que o livro didatico funcione como um guia, ndo
sendo o professor obrigado a executar todas as suas atividades.

Fanny Abramovich (1989), em Literatura infantil: gostosuras e bobices, no
momento em que trata da leitura em sala de aula, critica 0s esquemas repetitivos de
atividades, quando questiona “por que néo trabalhar com tudo que uma historia (seja
boa ou ma, como qualidade, como ideia, como proposta etc.) possibilita?”
(ABRAMOVICH, 1989, p.143). Nessa mesma linha de pensamento, concordamos
que ao invés da constatacdo de dados sem muita importancia efetiva, o trabalho
com os contos de fadas, dentro ou fora do livro didatico, deveria ser pautado no que
as leituras dessas narrativas despertariam nos alunos. Como no caso do
desenvolvimento de sua capacidade critica ou a nocédo de prazer. Pois, “a leitura é,
mais que qualquer outra coisa, um reconhecimento individual dos significados e
valores culturais historicamente associados ao texto” (RANGEL, 2007, p.129).

A colecdo Portugués: Linguagens (2015), de William Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhdes, aprovada pelo PNLD 2017, 2018 e 2019, objetiva
trabalhar com diferentes géneros do discurso, entre eles os contos de fadas. Ha no
livro indicado para o 6° ano, na unidade 1 “No mundo da fantasia”, atividades
relacionadas a esses contos nomeados de contos maravilhosos. Logo no inicio da
unidade, na segao “Fique ligado! Pesquise!” aparecem indicacdes de livros, filmes e
sites que podem ser usados tanto por professores quanto pelos alunos.

Apesar de ser uma secdo de sugestdes para pesquisas, nota-se também
neste livro didatico a indicacao de uma atividade na qual o aluno necessita obter um
material ndo previsto no acervo da biblioteca da escola. Uma vez que, entre os livros
literarios propostos no livro didatico mencionado no paragrafo anterior, como “Os
contos de Grimm”; “As quatro estagdes das fadas”; “Horripilantes contos de fadas”,
entre outros, somente “A fada que tinha ideias”, de Fernanda Lopes de Almeida
surge na lista dos livros aprovados pelo PNBE/2008.

O capitulo 1 intitulado “Era uma vez” apresenta o conto “As trés penas” de
Jacob Grimm, que segundo a instrugao que aparece ao lado do texto, deve ser lido —
principalmente se for a primeira leitura desse texto em sala de aula — pelo professor
em voz alta. Observe-se aqui hovamente, a delegacdo dada ao professor que se
encarrega de ler o texto para os alunos que, por sua vez, tém a tarefa de manterem-

se concentrados a escuta do mesmo. Passada a fase da escuta, eles devem se
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ocupar de exercicios centrados em conteudos, no uso estético da linguagem ou na
coleta de dados explicitos no conto. N&do se sugere nenhuma leitura que favoreca os
conhecimentos e habilidades sobre o que é textual ou literario. Tampouco, mostram-
se atividades que beneficiem a importancia da contacdo de historias para a
formacéo da criancga.

No lugar de despertar emocgOes e reflexbes, o conto se torna objeto de
estudo em exercicios apenas de enfoque gramaticais, ortograficos e moralizantes.
Na secao, Estudo do texto, por exemplo, sdo propostas atividades de Compreenséao
e Interpretagao, tais como: “1-[...] a) Como sao caracterizados os filhos mais velhos
do rei?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p.14). Ainda neste tépico, seis das oito
guestBes relativas ao texto inicial, “As trés penas”, buscam somente respostas
prontas disponiveis ao longo do seu enredo, com excecado das questdes 07 — “[...] O
gue as penas podem representar, no contexto da histéria narrada?” — e 08 — “[...]
Que ensinamentos o conto lido transmite?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p.16),
em que se enfatizam pelo teor moralista que representam.

Ainda sobre as questbes 07 e 08 citadas acima, inicialmente pressupfe-se
gue os alunos devem analisar melhor a narrativa para respondé-las em acordo com
a compreensao que obtiveram do conto. Porém, ha sugestdes de respostas e
norteamentos das mesmas, no Manual do Professor, nos levando a acreditar que
todos os alunos da classe devem chegar a uma resposta em comum. Na melhor das
hipéteses, eles precisam apresentar respostas semelhantes, contradizendo a
formacdo de um leitor autbnomo, capaz de sentir, analisar, questionar, saber lidar
com os seus conflitos e construir o seu mundo a partir das suas relagbes com o
mundo do outro. Em contrapartida, estas “respostas-modelo” sustentam a afirmacéao
de que, de acordo com o que nos fala Marisa Lajolo (1993, p. 66), em Do mundo da

leitura para a leitura de mundo,

a escola conta com a literatura infantil para difundir — ativados pelo
envolvimento da narrativa, ou pela forca emancipatdria dos versos -
sentimentos, conceitos, atitudes e comportamentos que lhe compete
inculcar em sua clientela.

A sequéncia de atividades no tépico A linguagem do texto atém-se as
estruturas do texto — quantidade de paragrafos, estrofes e versos do texto, uso de
letra mailscula, pontuagéo e identificacdo dos tipos de frases. Em seguida, ha no

topico Cruzando linguagens um questionario que visa colher informacdes referentes
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ao filme “O jardim secreto”. De acordo com as instrucbes dadas no Manual do
Professor, os alunos podem assistir ao filme na escola ou em casa e, em outro
momento, responder em sala de aula, oralmente as questfes propostas.

Do mesmo modo, afirma-se no Manual do Professor, que as questdes
apresentadas no tépico Trocando ideias objetivam desenvolver a capacidade de
expressao e argumentacao oral dos alunos. Sao trés questdes em que eles poderao
emitir sua opinido a respeito das atitudes das personagens, como, por exemplo, “1-
O conto ‘As trés penas’ tem como personagens principais trés irmaos. Como era a
relacdo entre eles? Vocé concorda com a maneira como 0s irmaos mais velhos
tratavam o mais novo? Por qué?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p.19).

Novamente, ressalta-se a educagcdo moral que aparece nos contos de fadas.
Nesta atividade, ainda com mais duas questdes, espera-se desenvolver de acordo
com o0 que se apresenta no Manual do Professor, “certas operagdes,
comportamentos e valores” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 300), tdo importantes
para o processo de formacéo das criancas.

Ha, posteriormente, outro questionario sobre o conto “As trés penas”, agora
na secao Producdo de texto, em que apos responderem onze questdes, os alunos
devem produzir seu proprio conto maravilhoso seguindo as recomendacgfes
propostas na secado Agora é a sua vez. Os exercicios escritos sobre o texto ganham
muito espaco no livro. Nesta secédo eles funcionam como preparacdo para a escrita
e seguem a logica de situacdes recorrentes em narrativas maravilhosas,
apresentadas pelo tedrico russo Vladimir Propp.

Propp analisou, em Morfologia do conto maravilhoso (1984), os contos
populares russos até estabelecer os elementos basicos que compdem o enredo
desse tipo de narrativa. Vladimir Propp enumera trinta e uma funcdes das
personagens, ordenadamente de acordo com o que ditam os contos maravilhosos.
Segundo Propp (1984, p. 65), essas fungbes “constituem os elementos
fundamentais do conto maravilhoso, sobre os quais se constroi o curso da agao”.

Com base nessas funcgdes, no livro Portugués Linguagens (2015) solicita-se
aos alunos do 6° ano, no planejamento do texto, que revejam algumas situacdes
enumeradas por Vladimir Propp — as quais aparecem na quinta questao do exercicio
que abre a secao Producéo de texto — e que comecem o conto com o heroi sendo

vitima de uma armadilha do vildo. Ainda sugere-se que deem ao heréi poderes
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magicos, que passe por provas dificeis ou tenha uma misséo impossivel. O final da
histéria pode ser feliz ou ndo, e a linguagem deve ser adequada de acordo com a
norma-padréo.

Ainda na unidade 1, ap0s alguns exercicios sobre a linguagem verbal e ndo
verbal, fonemas e letras, chegamos ao capitulo 2, “Pato aqui, pato acola”. Nele
apresenta-se o conto maravilhoso “O patinho bonito” de Marcelo Coelho, chamado
de conto moderno, anunciado como uma recriagdo do conto “O patinho feio” de
Christian Andersen. Esses contos — ditos modernos — apresentam-se adaptados de
maneira que, ora fogem (parddias) ou ora se aproximam (parafrases) dos contos

tradicionais. Logo no preféacio do capitulo em andlise, afirma-se que

os contos maravilhosos estimularam durante séculos a imaginagcdo de
criangas e adultos, e ainda hoje servem como fonte de inspiragao para os
escritores modernos. As vezes, eles sdo apenas recontados em uma
linguagem atual, para facilitar a compreensao dos leitores de hoje; outras
vezes, sdo recriados, isto €, servem como referéncia para a invengao de
uma historia muito diferente (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 32).

Entre os contos mais atuais recriados, possuimos tentativas de abordagem
aos contos antigos que embora aparecam de maneira discreta, sdo notaveis em
diversas mencbes feitas a eles, ainda que possuam enredos e significados
diferentes. As novas histérias podem ser distintas, porém elas possuem referéncia
aos contos da tradicdo oral. Observando as atividades propostas sobre o conto “O
patinho bonito”, nota-se que elas se parecem com as atividades do capitulo anterior.
O cuidado com o ensino da pontuacdo, com o uso de frases do texto, enfim a
preocupacao centra-se muito mais no processo de constru¢cdo de conhecimentos
linguisticos do que no processo de formacéo do leitor, especialmente, o literario.

A tdo citada busca de informacfes explicitas no texto também surge por
meio de exercicios de comparacao entre os contos “O patinho bonito” e 0 “O patinho
feio”, em questbes como: “3- (...) a) Como era o ovo que deu origem ao Patinho
feio?; b) Como era o ovo que deu origem a Milton?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015,
p. 34). Sdo nove atividades de perfis semelhantes que visam reproduzir o que ja
esta dito claramente nos textos estudados. Percebe-se através das questdes, a ideia
de enfatizar a associacao entre a historia de “O patinho feio”, a partir da leitura de “O

patinho bonito”.
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Logo na primeira questdo na secdo Estudo do texto, os autores reafirmam
que esse ultimo conto foi criado a partir de outro conto maravilhoso conhecido: “1- ‘O
patinho bonito’ é um texto criado a partir de um conhecido conto maravilhoso. a)
Qual é esse conto?; b) Se vocé conhece esse conto, conte para 0s colegas como é
a histéria” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 34). Caso os alunos ndo conhecam a
histéria de “O patinho feio”, ndo ha inicialmente alternativa para eles, pois o conto,
que ndo aparece no livro do aluno, também ndo estd no Manual do Professor,
desfazendo a pressuposicdo de que, se preciso, o professor leria o conto. Nao ha
sugestdo também dos alunos procurarem o conto noutro local, tais como na
biblioteca da escola, ou em péginas eletronicas.

De todo modo, pode-se afirmar que as novas edicfes dos contos de fadas
considerados modernos sustentam a sobrevivéncia das antigas, uma vez que as
mantém como referéncias, garantindo revisitacdes e releituras deles, inclusive.
Desta forma, lembramos que no estudo de um texto ndo se pode ignorar as alusdes
feitas a outros textos. Mais uma vez, sustentamo-nos em Egon de Oliveira Rangel
(2007, p. 141), para afirmar que, “se um conto de que se selecionou um trecho é
uma parodia de outro(s), o fato ndo pode passar sem algum comentario ou resgate”.

Segundo é descrito em — Sugestdes de estratégias — no Manual do
Professor indica-se a leitura de contos maravilhosos, entre eles “O patinho feio”,
para os alunos os compararem com uma versao em filme. A ideia concentra-se em
apontar semelhancas e diferencas entre as linguagens cinematogréafica e verbal em
que as histdrias foram apresentadas. Isto implica dizer que, embora a insercédo de
um novo suporte seja sugerida aos professores, infelizmente nota-se que o objetivo
real desta possivel atividade € apenas reproduzir os elementos que contém as
narrativas por meio de uma comparacao.

Neste capitulo, hd um novo topico Leitura expressiva do texto, em que o0s
alunos devem ler os dialogos de um trecho do texto “O patinho bonito”, em grupo de
trés pessoas. O Manual do Professor nos fala que este tOpico objetiva ser uma
“espécie de retomada, sintese e fechamento do processo de compreensido e
interpretacdo” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 299), uma vez que, a releitura
enfatica de determinados trechos do texto, sO pode ser realizada quando se tem

uma compreensao mais profunda do mesmo.
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Ainda no capitulo 2, o topico Trocando ideias volta-se para trés questdes,
assim como ocorre no capitulo 1, que visam expor a opinido dos alunos acerca de
alguns pontos dos contos estudados. Perguntas como: “2- [...] a) Quando nos
sentimos diferentes de outras pessoas, podemos sofrer por isso? Por qué?”, ou “b)
Para sermos felizes, é necessario que sejamos iguais as pessoas do grupo a que
pertencemos?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 36), surgem, segundo nos fala o
Manual do Professor, como atividades que buscam uma forma de desenvolver a
capacidade de ouvir e respeitar as opinides alheias ou técnicas de contra-
argumentacdo e persuasao entre os alunos. Assim, também nos levam a
compreender novamente, a relevancia do valor educativo que se atribui aos contos
de fadas.

Em seguida, surge outro topico que também ndo havia no capitulo anterior,
Ler € um prazer, no qual aparece uma fabula: “O ledo e o rato”. Nao ha a exigéncia
de nenhuma atividade escrita ou oral para esse texto, apenas que o professor leia
outras fabulas para os alunos. Isso nos leva a acreditar que a funcédo desse topico
justifica-se em sua nomenclatura, revelando um dos papéis da literatura:
proporcionar prazer a quem Ié ou ouve uma leitura. No Manual do Professor se
afirma que este tdpico é variavel, de acordo com o seu objetivo. Neste capitulo, por
exemplo, propdem-se textos para pura fruicdo — prazer. Outros titulos que aparecem
no livro sé@o: Ler € emocao; Ler é descoberta; Ler é diversao; Ler é reflexao.

Na secdo Producdo de texto, os alunos devem ler o inicio de um conto
produzido por alunos do 6° ano de um colégio em Taubaté-SP. Uma histéria da
Cinderela muito diferente da tradicional, intitulada de “Troca de amores nos contos
maravilhosos”. A seguir, tém-se sete listas de palavras referentes a sete contos
tradicionais — Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, Bela Adormecida, Jodo e Maria,
Pinoquio, Aladim, Branca de Neve. Cada lista possui uma palavra diferente, que
conforme aparece em Portugués Linguagens (2015), representa um novo elemento
para quebrar a sequéncia dos contos tradicionais. Assim, o0s alunos devem
reinventar uma das histérias escolhidas por eles.

Ressalta-se, mais uma vez, os estudos de Vladimir Propp como pressuposto
tedrico no livro didatico analisado. Para produzir seu texto, o aluno devera seguir
uma sequéncia de fatos elencados sobre os contos tradicionais, tais como: O herdi

se distancia de sua casa; Uma proibigdo € imposta ao hero6i; O herdi € submetido a
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provas; Meios magicos séo fornecidos ao heroi; O antagonista é vencido; O herdéi se
casa ou sobe ao trono, entre outras.

Em seguida, precisara retomar as orientacdes propostas no capitulo anterior,
para o planejamento do texto a ser escrito. Conforme foram descritas anteriormente,
quando falavamos sobre o capitulo 1, estas propostas buscam fundamentos em
algumas funcdes apresentadas por Vladimir Propp. Segundo se descreve no Manual
do Professor, a se¢do Producéo de texto procura manter um dialogo com o tema da
unidade e com os textos estudados nos capitulos.

Todo o processo de preparacao, planejamento e revisao do texto séo feitos
de maneiras semelhantes e até mesmo iguais em alguns pontos dos dois capitulos.
O capitulo 2 concentra-se mais nos contos de fadas modernos. Assim, propde o
acréscimo de um novo elemento, que seja mais proximo da realidade atual dos
alunos. Deste modo, a producéo textual volta-se para este género, o conto de fadas,
mantendo marcas de sua tradicionalidade e acrescentando novos subsidios,
tornando-o moderno e confirmando que independente das “transformacdes”, a
énfase dada na unidade 1 pertence ao conto maravilhoso.

Ainda nesta unidade, no capitulo 3 “O princesa! Jogue-me suas...” 0
desenvolvimento das atividades esta voltado para a leitura de textos ndo verbais.
Logo no prefacio, lemos que “até hoje, artistas de diferentes artes recriam os contos
maravilhosos, dando a eles uma verséo inovadora” (CEREJA; MAGALHAES, 2015,
p. 51). Em seguida, aparece um cartum de Guillermo Mordillo. Considera-se que
esteja incluso na leitura de mundo dos leitores, outro conto — Rapunzel — a comegar
pelo titulo do capitulo que nos incita a completar a frase apds as reticéncias. Veja a
figura 2:
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Mordilo. Opus Listoa NMadbdrcat e v 7

(Figura 2, cf. p. 51)

Como se pode observar, o cartum mostra um castelo, uma mog¢a em sua
torre e um cavaleiro. O cavaleiro beija uma luva que representa a mao da moca.
Esta luva € manipulada por uma haste longa. Na imagem, tal haste e luva equivalem
as trancas de Rapunzel. Posteriormente, o texto é utilizado para a realizacdo de
atividades escritas. S0 cinco questdes propostas sobre o texto que contemplam
informacgdes explicitas como: “1- [...] a) Quem s&o as personagens?”; “b) Onde esta
a mulher?”; “c) Ha alguma porta de entrada visivel no castelo?” (CEREJA;
MAGALHAES, 2015, p. 52).

De acordo com Magda Soares (2011), a conduc¢do do aluno a andlise do

texto, a uma mostra de sua compreensao e interpretacdo € mais uma das exigéncias
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do processo de escolarizacdo da leitura. Em geral, como acontece nos livros aqui
analisados, os exercicios propostos sobre os textos de literatura infantil centram-se
nos conteudos, “voltam-se para as informacdes que os textos veiculam, ndo para o
modo literario como as veiculam” (SOARES, 2011, p. 43).

Na terceira questdo, por exemplo, assegura-se que alguns elementos do
cartum lembram um conhecido conto maravilhoso dos Irm&os Grimm. Trés
perguntas sucedem esta afirmagdo: “3- [...] a) Qual é esse conto?”; “b) No conto, de
gque modo o principe sobe a torre, aprisionada do castelo na qual ficava a
princesa?”; “c) Que semelhangas ha entre o conto maravilhoso e o cartum em
estudo?” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 52). Elas comprovam a implicacéo do
conhecimento prévio dos alunos a respeito do conto Rapunzel — que ndo ha nos
livros do aluno e do professor — e o destaque dado a preocupacdo com exercicios
que reproduzem dados repetitivos, maior do que o cuidado em dar para o aluno
acesso ao texto escrito e a oportunidade de lé-lo, para assim realizar outras
atividades que possam ser mais do que a mera compreensao literal da narrativa.

Continuando neste capitulo, na secdo Producdo de texto sugere-se a
producéo de texto oral. Seguida de uma breve explicagdo de como os textos podem
ser modificados no momento em que séao contados. A proposta da atividade consiste
na memorizacao e contacdo de um conto por cada aluno. Esses contos podem ser
escolhidos entre aqueles que foram sugeridos no inicio da unidade como, por
exemplo, Os contos de Grimm, O livro das fadas, de Betty Bib ou N&o era uma
vez..., de Adela Basch, ou ainda um dos contos que o aluno produziu nos capitulos
anteriores.

Acompanhando a mesma linha de pensamento dos capitulos 1 e 2, ha um
guestionario que antecede o planejamento do texto utilizado como preparacdo para
a producdo escrita. Ha uma atividade em que se espera que ao ler a tirinha de
Fernando Gonsales, pelo menos uma parte da turma dos alunos conheca o conto
“Chapeuzinho Vermelho”, quando questionam ao leitor se ele conhece o conto
referenciado e em caso contrario deve trocar ideias com os colegas para saber qual

é esse conto. Veja na figura abaixo:
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-olega

(Figura 3, cf. p. 54)

Observe-se que o livro didatico indica de maneira indeterminada, que 0s
alunos devem ir a biblioteca da escola ou da cidade, para lerem o conto
“Chapeuzinho Vermelho” e o contarem para os colegas. O conto em questao havia
sido citado anteriormente, no inicio da secdo em estudo, apenas em nivel de
exemplificacdo da ocorréncia de diferentes versdes para um mesmo conto transcrito
por pesquisadores de lugares e épocas diferentes.

Apesar de se afirmar que os alunos devem usar uma linguagem informal, no
topico Planejamento do texto oral pede-se que eles ndo interrompam a histéria
falando ahn, ndo empreguem girias ou expressdes como né€, ai ou dai. Propde-se
que os alunos gravem e avaliem os colegas. No restante do capitulo 3, as atividades
e leituras estao direcionadas para outros géneros textuais como a fabula, anuncio,
anedota, etc., para a realizacdo de alguns exercicios que contemplam alguns
descritores avaliados na Prova Brasil, como localizar informacdes explicitas em um
texto, fazer inferéncia sobre o sentido de uma palavra, expressao ou informacao
implicita em um texto, entre outras.

A unidade 1 é finalizada com a sec¢éao Intervalo, na qual se prop8e o projeto
— Histdrias de hoje e sempre — em que se sugere que o0s alunos produzam textos
para compor um livro de histérias da turma. As historias devem ter informacdes
erradas, contrarias a alguns contos de fadas classicos como, por exemplo, a
Cinderela, Branca de Neve e Joado e Maria. Para escrevé-los, os alunos devem mais
uma vez, retomar as instrugdes baseadas na teoria de Vladimir Propp (1984) dadas
ainda no capitulo 1. ApGs selecionarem os textos que fardo parte do livro e o

montarem, o trabalho deve ser exposto na escola.
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Embora dois dos capitulos que compdem a unidade “No mundo da fantasia”
apresentem o0s contos de fadas em versdo recriada e inovadora, sendo
considerados modernos, a base referencial desses contos permanece nas narrativas
orais. Ainda que apareca no Manual do professor, op¢fes didaticas como a leitura
de contos tradicionais, a frase “[...] estimulando os alunos a recordar como é essa
histéria” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 311), deixa claro o conhecimento
empirico minimo, que se espera que os alunos tenham. Pois ha tempos que 0s
contos de fadas foram e continuam sendo (re)produzidos ainda que renovados e
assim, torna-se possivel encontrarmos suas referéncias ao nosso redor,
corrigueiramente.

Desta forma, sabemos a necessidade de reconhecer que quando as
criancas chegam a escola, elas ja possuem um acervo de saberes adquiridos com
as pessoas que conviveram e com 0s meios de transmissdo que obtiveram acesso,
como ouvir narrativas de fadas ou assistir a desenho animado — adaptacdes dessas

narrativas — pela televisdo. De acordo com Versiani et al. (2012, p. 60),

religar saberes por meio das narrativas é um bom recurso a ser utilizado no
processo de ensino. Valorizar as narrativas das criangcas e das
comunidades em que vivem é uma boa metodologia, que deve ser adotada
para que se possa estabelecer a relacao entre as historias vivenciadas em
familia e em comunidade e o0s conteddos escolares. Com isso,
possibilitamos o dialogo entre o conhecimento sistematizado — ou os
saberes formais — e 0s saberes cotidianos que as narrativas contém. Se
assim procedermos, o aprendizado se tornara muito mais facil. E o processo
de aprender muito mais vivo e estimulante.

Deste modo, compreendemos que a leitura de mundo faz parte da vida do
leitor literario. Ela é um dos elementos responsaveis por nortear a interpretacao e
compreensao dos textos que nos cercam, pois “todos sdo capazes de ler e todos
tém, na sua historia pessoal, informacbes e experiéncias que sempre afetardo
leituras, seu modo de ler e interpretar o mundo, os gestos e as palavras” (VERSIANI
et al., 2012, p. 20). As primeiras leituras em que se deparam as criancas podem ser
feitas por meio da contagdo de historias antes mesmo delas irem a escola. Essas
leituras séo feitas por prazer, para fruicdo. Como aponta Versiani et al. (2012), elas
servem para nos lembrar que as pessoas sao capazes de ler o mundo antes mesmo
de serem alfabetizadas e ao sé-lo, suas experiéncias vividas, devem ser

concatenadas aos novos saberes assimilados como formais.
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Observando a mesma colecédo de livros Portugués Linguagens (2015), para
0 7°, 8° e 9° ano, percebe-se que o conto de fadas ndao aparece como um género a
ser estudado nessas séries. De acordo ao que se articula no exemplar destinado ao
6° ano, “os critérios de escolha dos textos levaram em conta a diversidade quanto a
linguagem e o género, a adequacao a faixa etéria e o grau de dificuldade que o texto
oferece” (CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 298). Este fato nos leva a pressupor que
o conto de fadas é considerado um género textual de linguagem simples, propria
para os alunos menores, 0s quais teriam menos dificuldades ao se depararem com
textos apresentados com vocabulario de facil entendimento.

Pensar uma literatura destinada as criancas, inserida na escola, € também
idealizar beneficios na formacéo dos alunos enquanto leitores e cidadaos. Todavia,
para que isso ocorra, 0 processo de escolarizacdo dessa literatura, em que se
abrange claramente os contos de fadas, deve ser feito com cuidado. Por essa linha
de pensamento lembremos mais uma vez do que Magda Soares (2011) chama de
“escolarizacao adequada da literatura”, em que as praticas de leitura literaria e as
atitudes e valores sejam conduzidas ao ideal de leitor que se quer formar.

Os livros didaticos aqui analisados propdem para as narrativas de fadas,
atividades recorrentes como: identificar o titulo ou descrever cenas do conto de
acordo com imagens, ouvir a leitura feita pelo professor, identificar uma frase que
marque o inicio do conflito da narrativa, reler trechos do texto para exercicios de
ortografia, escrever o nome dos sinais de pontuacdo, preencher lacunas com
palavras do texto, completar frases, identificar elementos da narrativa, escrever os
nomes das personagens, preocupar-se com o significado das palavras de acordo
com 0 que esta prescrito no dicionéario, escrever um final diferente para 0 mesmo
conto, elencar a ordem dos acontecimentos da histéria, levantar hipéteses sobre as
atitudes das personagens, reconhecer o carater delas, identificar os ensinamentos
gue o conto transmite relacionados ao comportamento humano.

Isso implicar dizer, ao que se refere aos contos de fadas, que a maior parte
dos exercicios desses livros didaticos resume-se em retirar informagdes evidentes
do texto, para a resolucdo de meras atividades obrigatorias sobre a metalinguagem
ou moralizantes. Por esse viés, compreende-se claramente, a falta de preocupacao
com a leitura literaria como parte da formacgéo da criangca. Ndo se acolhe o conto de

fadas como suporte capaz de despertar nas criangas, o sentimento no qual se
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ancoram forcas para saber lidar com seus conflitos interiores e 0 mundo que esta a
sua volta, qual seja: a esperancga.

Assim sendo, nota-se que entre os livros aferidos, as semelhancas
competem ao teor educativo e pedagodgico que surgem como base das suas
atividades. Segundo Marisa Lajolo (1993, p. 63), “bibliografias publicadas sobre o
assunto mostram que, dentre o conjunto de trabalhos sobre livros escolares e
cartilhas, prevalecem os que privilegiam a analise dos conteudos e dos
pressupostos ideoldgicos”.

A autora aponta que muitos livros didaticos contém erros graves de
contetidos que reforcam ideologias conservadoras, subestimam a inteligéncia do seu
leitor e alienam a tarefa docente do professor. Compreende-se que a porta de
entrada dos contos de fadas no livro didatico € o que podemos nomear de
compromisso pedagdgico, que segundo Marisa Lajolo (1993), também é o ingresso
dos livros para as criangcas no aparelho escolar. A leitura defendida pela escola
parece seguir um padrdo uniforme que surge camuflado em atividades que simulam
criacao e fantasia.

Ainda de acordo com Marisa Lajolo (1993), os livros destinados as criancas
parecem conservadores, pois, possuem como nas histdrias mais antigas, um modelo
acabado de crianca que a escola se propunha a formar, “da mesma forma, a
sociedade brasileira contemporanea encontra na literatura infantil atual, modelos
condizentes com os valores e comportamentos bilaterais e tolerantes incorporados
pela escola brasileira de hoje” (LAJOLO, 1993, p. 69).

Segundo Regina Zilberman (2003), enquanto instituicdes, a escola e a
literatura podem provar sua utilidade quando se tornarem 0 espacgo para a crianca
refletir sobre sua condicdo pessoal. Pois, de um modo ou outro, a escola e literatura
infantil tém sido o que restou para a infancia, apds obterem éxito em um processo de
“‘isolamento” das criangas — no caso da escola — e de permanéncia entre 0s
instrumentos de educacdo pedagogica escolar — no caso da literatura. Para
Zilberman (2003), a literatura infanti e também a escola controlam o

desenvolvimento intelectual da crianca e manipulam suas emocoes.
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4 Consideracdes finais

O papel dos contos de raizes folcléricas, no processo de constru¢cdo do
sentimento da infancia e do reconhecimento dessa fase da vida como um fato que
necessita de cuidado especial, revela o valor social dessas narrativas. Ressaltamos
0s contos de fadas como um género literario, que ajuda as criancas a descobrirem a
realidade a sua volta e a saberem lidar com ela. Ao mesmo tempo os contos de
fadas se constituem como género textual, capaz de favorecer a interagao social da
crianca com o mundo. Utilizando-nos dos conceitos de Fanny Abramovich (1989),
para afirmarmos que o desejo em saber mais sobre quaisquer sentimentos e modos
de conexdo com o que estd a nossa volta, para melhor nos compreendermos e
lidarmos com 0s nossos anseios, faz parte das duvidas dos seres humanos em
crescimento.

Destacamos nas entrelinhas desta pesquisa, 0s contos de tradicdo popular,
como elemento contributivo para a formacao da crianga, como sindénimo de literatura
infantil e como componente educativo. Assim, os contos de fadas se configuram
como um artificio capaz de formar e educar. Por muitos séculos, a educacéo escolar
surgiu como uma forma de manter as criangas “longe” do mundo adulto. Durante
esse processo de formacdo moral e intelectual, o modelo de familia nascido durante
o periodo iluminista, em que as criancas tornam-se o centro das aten¢des, muito
contribuiu para a implantacao de escolas com sistemas disciplinares rigorosos.

Iniciamos esta pesquisa perseguindo a seguinte hipétese: em que medida o
conto de fadas pode contribuir, no ambito do ensino fundamental, para a formacéao
do leitor e ampliacdo de seu repertdrio? Admitimos uma escola pensada de modo a
atingir seus objetivos, ou seja, voltada para a educacdo do leitor para além da
decodificacdo de signos linguisticos que se quer formar. Os contos de fadas, assim
como os jogos e brincadeiras infantis, foram e ainda sao fundamentados a partir do
comportamento dos adultos. Isso revela uma infancia vista como deposito daquilo
gue ja néo interessa a eles. A escola se apoderou dos contos de fadas, didatizando-
os para atender seus fins pedagdgicos. Documentos como os PCN e as matrizes
curriculares estaduais no Brasil determinam os contetdos e materiais didaticos

destinados a escola.
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Nos livros analisados, de um modo geral, ha uma preocupacdo em abordar o
conto de fadas por um viés pedagdgico, atentando-se para a reproducdo de
informacdes que visam responder atividades de leitura e producédo de textos escritos
e orais a partir de um modelo. Além disso, nota-se o0 anseio por exercicios
gramaticais, ortograficos e de cunho moral. Lembramos que a escola talvez seja,
para muitas criancas, a primeira oportunidade dela entrar em contato com os contos
de fadas escritos. Por isso, precisamos ir além do que se foi dito no texto escrito,
buscando maneiras de atingir o texto em instancia literaria, capaz de despertar o
pensamento critico do aluno como cidaddo e como leitor.

Ao falar em contos de fadas quanto categoria textual e literaria, nos
permitimos aponta-los como importante objeto de estudo inserido como conteudo
nos livros didaticos. Contudo, observamos o cuidado que se deve ter com 0 uso
dessas narrativas em sala de aula, para que o trabalho desenvolvido a partir delas,
ultrapasse a reproducdo do que ja esta claramente exposto aos nossos olhos. Por
esse Viés, sustentamo-nos em Ricardo Azevedo (2007), para afirmar que nas
camadas mais pobres da populacdo, as criancas veem o livro como sinénimo de
escola, informacdes e licbes, pois sO possuem acesso, quase que exclusivamente,
aos livros e textos fornecidos gratuitamente pelas escolas publicas.

Sabe-se que embora a relacao inicial da criangca com o livro e a literatura,
seja apenas por meio do livro didatico, o qual possui direcionamento educativo-
pedagogico, nos carece lembrar que ela carrega consigo um acervo de narrativas
orais adquiridas pelo contato com as pessoas a sua volta e sua leitura de mundo.
Esse fato nos faz reconhecer a importancia dessas narrativas para que 0S novos
textos — escritos, orais e ndo verbais — facam sentido para a vida das criancas.
Assim sendo, compreende-se a necessidade de se considerar o conhecimento
prévio dos alunos diante do desenvolvimento das atividades escolares, de forma que
estas possam promover a ampliacéo, tanto do seu conhecimento cognitivo com da
sua visdo de mundo.

Baseados na teoria Propriana, entendemos que a estrutura apresentada
acerca dos contos populares russos possui carater universal. Os elementos que
fazem parte da construcdo dessa narrativa, os quais Vladimir Propp (1984) chama
de funcdes, dao aos contos de fadas, um modelo estrutural de narrativa que o0s

caracterize. Nos dias atuais ha uma reproducdo do modelo dessa estrutura, em que
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o conto de fadas tradicional ndo é o unico elemento das variedades de exibigcdo mais
atualizadas. Utilizam-se particularidades dessa narrativa a partir de uma memoria
secular reproduzidas em falas, imagens, comportamentos, e etc, aceitos pela
sociedade atual.

Embora o conto de fadas ainda seja explorado através da oralidade, na
contacdo ou na leitura dos mesmos, atualmente ha outros suportes desse conto
como, por exemplo, o livro didatico, o livro paradidatico, o cinema, a propaganda e a
moda. Contudo, ainda que esse conto seja veiculado de maneira diferente em outras
instancias, as novas formas de uso dos contos de fadas retomam no imaginéario
coletivo a imagem e a consciéncia de educacgéo do sujeito pelo conto.

Ao lermos, ouvirmos ou assistirmos os contos de fadas nos dias de hoje, ha
uma escassa probabilidade de nos darmos conta dos caminhos porque percorreram
essas narrativas. Esta pesquisa nos ajuda a compreender o percurso dos contos de
tradicdo oral, seja na condicdo geogréfica, vocabular ou para assinalar uma
finalidade. Por essa mesma linha de pensamento, apresentamos a trajetéria dos
contos de fadas, da oralidade a coleta e seu uso escolar. Assim, afirmamos o valor
do folclore que permanece ao longo do tempo.

As narrativas tradicionais servem de inspiracao tanto para a criagdo de
novos contos, como para a recriacdo da mesma histéria que pode ganhar novos
elementos. Elas também sdo apresentadas em outros suportes que ndo apenas 0S
livros, a palavra escrita. Se muito ja foi expurgado dos contos de tradicdo popular,
muito também ja foi acrescentado a eles em suas novas adaptacdes. As versdes
cinematograficas sdo as mais recorrentes. O acréscimo de elementos dados aos
contos de fadas € o que os torna diferentes, novos, contemporaneos.

Agora que refletimos sobre a passagem dos contos de fadas por diferentes
aspectos tais como, nivel pedagdgico, género textual a ser estudado, texto literario a
ser refletido, convém-nos pensar como o conto de fadas vai se desdobrando em
outras esferas sociais além da escola. Com o passar dos séculos, surgiram novas
formas de se apropriar desses contos por meio de diversos suportes. Analisemos
como as pessoas se apoderam deles em uma sociedade contemporanea, mas que
aceita similaridades com artificios medievais, tais como, reis, rainhas, princesas,

magias.
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Consideramos que as renovacdes atribuidas aos contos de fadas séo
relevantes para futuras discussdes, que nos conduza a outros caminhos acerca
dessas narrativas. Percebemos a importancia de se destacar o porqué e, sobretudo
como elas sdo retomadas, reinterando certos valores éticos e morais, como a
bondade e a obediéncia convencionadas pelas liderancas religiosas e moralistas, ou
até mesmo a criacdo de produtos mercadoldgicos, direcionados tanto para as
criancas quanto para os adultos, que fazem analogia ao mundo medieval, como
berlogues de pulseiras.

Realcamos uma estrutura j& aceita das personagens — ou se é bom, ou se é
mau — sob a qual existe a possibilidade de um final feliz ou a ideia de justi¢a,
concretizada pela punicéo do vildo. Ademais, criou-se a imagem de um herdi como o
homem ideal que protege a princesa, que por sua vez, as narrativas de fadas
contribuem para a criacédo da figura de uma mulher submissa, que precisa ser salva
e seduzida. Deste modo, consideramos pertinente analisarmos releituras
contemporaneas dos contos de fadas, observando, por exemplo, a forma em que a
narrativa foi apresentada, com base na estrutura Propriana. Pode-se ressaltar a
ideia moral ou educativa em alguns contos de fadas contemporaneos, para assim,
comprovarmos o carater pedagdgico — escolar ou ndo — que eles possuem.

No caso das narrativas que aparecem em novas bases de veiculagao,
apontamos a relevancia de percorrer por caminhos que nos levem a noc¢édo de
refletirmos sobre a maneira como o0s contos de fadas surgem, como no cinema,
séries de televisdo, artigos infantis — brinquedos, roupas — adentrando a moda,
influenciando o comportamento das pessoas. Acreditamos na pertinéncia de
elencarmos de que forma o estabelecimento de uma imagem coletiva permanece
fortemente presente nos contos de fadas, ainda que elas passem por algumas
adaptacoes.

Assim, consideramos oportuno investigar o interesse renovado pelo conto de
fadas fora das paginas dos livros, como em reproducdes cinematograficas ou
desenhos animados na televisdo aberta ou fechada. E significativo o nimero de
adaptacdes recentes de contos de fadas, primeiramente feitas pelos estudios
Disney, justamente para subverter os estereotipos criados por esta. E visivel a

preocupacdo em contar a historia atrds da historia, dando voz aos vildes que
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efetivamente se tornam sujeitos da enunciagdo e ndo mais um empecilho para o
final feliz dos herois — € o caso de Malévola.

O mashup Joao e Maria: cagadores de bruxas insere o conto coletado pelos
Irmaos Grimm no inicio do século XIX, no cada vez popular mundo dos mashups.
Poderiamos nos alongar arrolando uma lista, mas isso nos afastaria dos objetivos
elencados anteriormente. A partir destes exemplos de um momento de revitalizagao
dos contos de fadas ndo apenas na literatura e no cinema, mas também como
objetos de consumo — temas desde as famosas sandalias Havaianas as colecfes de
joalheria — podemos elencar quais as contribuicdes desse processo de reelaboracao
dos elementos estruturantes dos contos de fadas ou o uso dos mesmos em sua
configuracdo original para a formacdo do leitor literario na sociedade
contemporanea.

Compreendemos a Idade Média como um dos imaginarios mais fortes na
sociedade atual. Tanto que como naquela época, hoje, os contos de fadas séo
direcionados a quem os aderirem, criancas e adultos. Atualmente esses contos
surgem em diversos suportes, em diversas versoes, em diferentes maneiras. Eles
podem ndo aparecer fiéis as suas fontes, alguns mais préoximos das versdes
tradicionais, outros nem tanto. Contudo, em meio as adaptacdes, os “rastros” desses
contos sobrevivem durante séculos pela memoaria cultural da sociedade.

Finalmente concluimos que esta dissertacdo constitui uma contribuicdo para
os estudos sobre os contos de fadas em sua participacdo na formacao da crianca
como cidada, como leitora de literatura e seu papel pedagogico. Almejamos o
reconhecimento do conto de fadas como um subsidio de colaboracédo a educacao e
formacao dos futuros adultos e leitores competentes. Pois, “além de nos ajudar a
elaborar nossos desejos e lidar com nossos problemas cotidianos, as narrativas
podem ajudar na formacdo do leitor: um leitor entusiasmado, que faz a leitura do
texto em parceria com a leitura da vida” (VERSIANI, et al., 2012, p. 59).

Apareca o conto de fadas como entretenimento, formacdo ou consumo, suas
raizes manterdo dois estereotipos: educacdo e prazer. Assim, os contos de fadas
perpassam a cultura oral, os documentos oficiais de educacéo, a pratica escolar em
sala de aula, para chegar a outros meios de transmissao que ndo apenas a fala ou a

escrita. Desta forma, adentram as novas formas de comunicacao social e se inserem
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em nosso cotidiano de maneira tdo corriqueira que por vezes passa por
despercebido diante de muitos leitores, telespectadores e consumidores.

Um bom exemplo que se viu acontecer recentemente foi a publicizac&o, no
site da revista Veja em abril de 2016, da imagem da primeira dama Marcela Temer
como um padrao de comportamento que as mulheres deveriam ter. A manchete em
que foi definida como “bela, recatada e do lar’ divulga a imagem de uma mulher
modelo a ser seguido, no qual, retoma a imagem da princesa como icone de
comportamento, moral, beleza, e o ar aristocratico. O discurso apresentado na Veja
foi considerado miségino pelos feministas. O mesmo surgiu em meio a um periodo
de instabilidade no Brasil em que muitos ataques machistas foram feitos a ex-
presidente Dilma Rousseff.

Ressalta-se que na matéria divulgada na pagina da Veja, a figura da mulher
foi exposta como aquela que deve ser submissa, atendo-se aos cuidados da casa,
da familia e da beleza. Ela ndo deve ter opinido propria, menos ainda ocupar
posicdo de lideranca. Em oposicdo, a ideia do homem visto como um herdéi que
protege a princesa, que € respeitado por suas aptidées, sem nenhuma forma de
julgamento da sua moral, permanece viva no imaginario coletivo de uma sociedade

gue ainda aceita concepc¢Oes medievais.
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ANEXO |

v Para compreender o texto

kg © Conversa com 0s colegss.

a) Por que 0 nome da histara & O prncipe

sepo?

b) A princesa Nac quaria Cumuiln a promsasa
feita a0 sapo. Vool consrcy ) e ?
Por qué?

W
¢} O que fez ¢ sapo sa transiormar am principe? 48 M
d) Como a histdra terminau? Voo conhece
oulras histanas com o mesmo final? Quas?
e) Bm st opini20, 0 GUe umia sl precisa
ter para s&r um conto e fatas

0 conto de fadas & uma hisida antica coniads dnpRagao a
- geragao. O tempo nessa rearaliva & ndsfinido, 1sio & ndo infona
i exatamente quando & hsling noonlaosa,

O .cendrio & o ambiente, 0 lugar onon &6 Passa a historia, |
Pode sar, por exemplo, UM CESIE0 Na 1Mo fe win bosque ouU
uma casea na Nurosta.

© Pinte de azul as expressoes (us (ndicam tempo e de
verde as expressoes que [ndicam lugar na histdria.

L"_J perlo de um pogo A | ordLinha vz

'3 longe de sua carmi v | ap redor 4o castsio

[:; naquela nofts »" da repente

{_ﬂ castelo cercado por A | um balo dia
bosques e j@rcing
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L= 0

R PR ROl

218

As personagens que mais aparecem nos contos de fadas
sa0 principes, princesas. reis, rainhas, fadas, bruxas, madrastas,
camponeses, mendigos, lohos e sapos.

As fadas e as bruxas 18m poderes méagicos, que auxiiiam

ou atrapatham a vida de outras personagens por meio de
encantamentos,

€) Escreva o nome das personagens representadas nas figuras.

» Depois, assinale as que aparecem no conte O principe sapo.

pnncesa POnG e oo

R L R NN )

WESHOTON 1 M Tt
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. ] — T

Sl ot Ll

TR e A e

€) Por que o principe aparece na forma de um sapo?

Uergut 8o tinha sdo witima 09 UM encammamanin o por s b

© O que desfez o encantamento sofrido pelo principe?

0 bojo ax princesa Gessar 0 & CANIAMATO.

( Qual foi o final da histéria?

0 princpe podiv o process am casamanta, Tle a Invon pars o cantsls dele

whees s Cosaran e Boran frd-.L‘Eumi SEMPS

€) Relsia este tracho do conto O principe sapo.

O pai, notando ¢ nervosismo da filha, perguntou; “Quem era?
Por que vocd n3o deixou que nosso visitante entrassa?”.

aj Que recurso o autor do fexto usou para indicar a fala
¢o pal da princesa?

B s

b) Que outro recurso ele podenia ter usado?

O tryvossas

¢) Reescrava 0 trecho usando esse
FECUISO.

O Pl NSando O neryOosiEmo O vm} pegatos:

— Quam G Por Gus VOOR N0 sty s Noesd

vallnnte antrasea?

219
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W Para ler e escrever melhor

Dicionario: verbete

0 Observe esta pagina de dicionario.
e levo
- T MR RIEE M DE e A SASene e A ovieing. e
IONE SR MmO 5 W 0N © TRD. W § femta - e :
b ..n-u-.-—::-;;:: Wema p fem o u MRCS D Cote ‘
ot ¢ e Pricn e
< —t—.hd R - ;‘--‘—_-uh-su—--—h.
Tl v wrtrte Sas “C St e ex s e | e et
d v e
RS e ol whem esne
é el s mmme
o & - b L gt }'-
J [S=C =Y
s e T sttt Ty T a——— .
R = Sount Orudinam bl fum. & S
A S o e Tkl b s b b
h e a — dy e .
W ag e e w0 weds 3
J Iaia g N o0 Pedars G oy g, O -
Slely S ey - clagic  Mewez dem e ol L Bee it que e
DPESET 0@ a3 Wty jens vy Gl e . 50ew. 06 Kl As g A, i, 3 S e
: ::::"- - 'Wl':'-.—“ i e v Qe L I TG @ TV
k ' .' m ]
o & . S OO e R RS OR """:’_ﬂ_‘:- :
. DT 0 el Ax - RS MY W T Dt Nk -
- o v e e e
- e . i
At MO T W o v Sn emE e L mEK ¢ 0w o FECE tom stereacien
X Qe 3 CAS SOt ST © G S oo O ke sdoss Con T
: scope Wt o v e x M On b 3d O
° lomte 28 . Qv agr e v TR ET P ez + v o e § " &
K gy ke s ——g S G o " e W STt et £
m‘*bﬁ s o i de o & Sedevenc woom 3 Ser
» i Sdenin wnd .':-:'A:-b-b-b-b—-u-. .
s . Nl Qe * l—- 1 T © same & ]
e “0~-n*z ““lr ":f:.:-'—ﬂ' ® :
i R . VOOr Spae s O B
e AT A vk o s St ;
N - e 3 DOwr v mote. A e ’
b ' - - 2 .‘
' o e g b e e e o g & few
Ty D e i s ¢ g g Wt
- ik e Pt T R GRS WP !
AR e ramwa . B e !
UGl w4 T N
N o meednce ety cooraTm e o ’
L Cmmdewr e U0 e e e
- WG g e e o b e i
- R B
x P2 On sheen b fads o b i L T S ———— :
e ) D ol S ST o0 SR AP np & eeeSeumer pecado. 3 Qe § frex S0ucs ]
y AT Merme e e e g b SrtAroc .
x

Vo comerdirics o Onortaclies ¢
oo & iy

FEEn peredz & ot Frds O weew s :
W s s, © .« Yoo e i

— .

Doondro fustraco ce poriuguds: S2o0 Pauko: Aica, 2000,

A

S g A W A ETRR TR VT @ ez zmee | WD
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%) €) Vocé jé aprendeu gua i

P a0 A 0 Tt e 1R 8 e e

em ordem alfabstica.

a) Com que letra as palawies da psdin
b) Encontre a palava leopardo ¢

) Vocé sabe como as paiav
d) Com um colega, iz o o

\

a0, as palavras séo organizadas

.13
cUle-&

I~ no diciondrio so chamadas?

yarlo diz sobra Iss0.

Ver.be.lw [...] 3 conjunto de Informagdes axplicativas sobre
uma palavra listada em diclonario ou enciclopédia.

M Riiondas FIoE3s |

s, 3 ed. Fo o sneiro. Chstiva, 20003

€) Observe o verbete da palavra leapardo extraido do dicionario.

%

divisdo silabica

leoperdo 5. masc le-c-par-do. MaT

Wldt‘.decncpo.m:-¢ g P
semelhante & um gato; vive na Airced

mm&n'grmu!m salwe,

i

l

significado

axemplo de
uso da palavra

A7 VYD,
S (Melas,

s A0, 0 lao w—— 'eopamem

uma frase

flustragao de

leopardo

LEOPARDC

a) Com a ajuda do profass
b) Vocé consaguiu entandia:

legenda

groeie

expleacia?

3 a0 1300 COMECETI7 Comu kil
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A

KK © Com um colega, leia este outro verbete.

loja (lo.ja : substantivo)
A loja é um local onde coisas sao vendidas.
Marisa logo quis entrar na loja de roupas.
Mau primawo dicionsrio Houalss. Rio de Janein: Obistiva, 2030,
* Compare esse verbele com o da palavra leopardo e margue com

X 0 que ele tem de diferente.

| Divisio da palavra em siabas. | Significado da palavra.

(| Exemplo da palavra em { %] Foto ou ilustragao o
uma frase. legenda.

( x ,’l Outras informagdes sobre a palavra.

# K © Com um colega, leia o significado do verbete e descubra a palavra
que falta.

* Escreva una frase com a palavra descoberta em cada verbete.

Ehonsle ——. Lugar onde se vendem lanches. I

A Eaatin, Y

FTRTANGA BENE S IO D A e

:';; 1 . Marmifero carnivoro de grands porte,
» de palo marrom-amarelaco e uma grande juba na cabega.

2 L —. Liquide branco, produzido
= pala fémea dos marmiferos e que serve como alimento,
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3 -

WIUAE et 1 8 | ey

.

Nept comentanos em UnentsCoss 0

Letra H no inicio de palavra . oumo s poesr

= Descubra as palavras enigmaticas. 3
@=A Q=E ¢=H gf=| $=0 D=0 =P &-R &=T }
~ N Y ~N P 3 3
<1 B = e ® e Y ® I
wlol n T—TN‘E'H‘A g | e :.\‘.ul= alo||
\ | Al VS | |
'
3
© Acompanhe a leitura do professor. i

Hércules foi 0 maior herdi grego de acordo
com as historias narradas pela mitologia.
Ele realizou foganhas pengosissimas, que
ficaram conhecidas cormo Os doze trabalhos
de Hércules. Um desses trabalhos foi vencer
Hidra, uma grande serpente com nove
cabegas. Depois, Hércules percomeu o
mundo ajudando seus semelhantes.

a) Copie do texto as palavras iniciadas com a letra h.

HEOSG, N0l hisiOris, Hibs

b) | eia em voz aita as palavras que vocs COPIoU. O que vocé
percebeu quanto ao som da letra h nessas palavras?

T35 Ao 12 NENAUM PO, © 5007 Duvitio 1o FICH CAssan pesnTesS & § 8BS o= e 0 1

A letra H no infcio de palavra ndo representa nenhum som,
por isso ndn & pronunciada.
Exernplos: haste, herdi, hiro, hemem, humor.
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€3 | eia estas palavras em voz alta,

| Hospital hora  holel  Herrique  hospedes  Helena |

* Complete com essas palavras as frases a seguir.

a) Mevam @ médico do e
Santa ________ twea :
b) Eu acordo ra mesma nors todos os dies.
c) O novo N ¢a cidade foi inaugurado
ontem € ja recebsu mutos ROnpeaes

©) Observe as imagens e leia as palavras.
* Reescreva apenas as que foram escritas incorretamente.

[ L L L e e L)
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ANEXO I

&3 Apresentacao

a) Para apresentar, nac se esquegam.

* digam o titulo da histéria e 0 name do autor, se houver, ou informem on-
de encontraram a histdria;

* expliquem como o livra esta organizado, se ha ilustragdes, etc;

* evitem repetir algumas palavras muito comurns em nossa fala, como "ai”,
“né”, “dai”, "depois”. Quando muito repetidas, tormnam a fala cansativa
para vs ouvinles, Elas podem ser substituidas por outras equivalentes, au,
Az veres, apenas evitadas;

* contem apenas o que & mais importante, deixando os detalhes para quem
quiser ler;

* leiam um becho bem interessante da histéria, com bastante expressivida-
de, se quiserem agucar mais a curiasidade dos ouvintes;

« falem com voz clara e olhando para os colegas da classe;

* digam as razdes que levaram vocés a escolher essa histdnia para resumir
para a classe;

* digam se essa historia lembra alguma outra j2 lida ou ouvida,

b) Finalizada 2 apresentagao, se vocé for ouvinte e ndo tiver entendido algo,

pega esclarccimentos a quem estiver falando. N&o se esqueca de, antes,

levantar 3 mao para pedir 3 vez de falar.

¢) Se quiserem, organizem 0s livros ou os texlos gue ulilizaram num canto da

©

sala para quem quiser ler as histérias com mais detalhes.

Qutras linguagens

Imagens e mitos

ATIVIDADE ORAL

@ O ser humana sempre buscous explicar o que n3o compreendia, como os fend-
menos da natureza, a formagao do Universo. No inicio ndo se sabia, por exem-
plo, o formato da Terra e como ela se sustentava no espago.

Segundo um mito hindu, povos da Antiquidade acreditavam que ela era
sustentada por elefantes sobre uma tartaruga gigante. Mais ou menos assim:
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Represantacoes artisticas do mito hindu segundo o qual 2 Terra estaria sustentada na espaco par
elefantes sobre ums tartanugs glgante.

@ Observem as duas imagens.

€8 O que mais chama a ateng3o nessas imagens?

€3 O gue, nos dias de hoje, impede que as pessoas tenham essa visdo de repre-
sentacido do munda?

& Na opinido de voods, qual sera a razao de tartanugas e elefantes terem sido
escolhidos nesse mito para sustentar o mundo?

P AR E R AR AR AT AR IR AR IR R TR PR RR R AT T L L L L .

(O) Conexdes

1. Curiosidades :
Tartaruga, jabuti ou cagado?

@ Vocs leu um conto em que uma das personagens € um jabuti.

Jabuti, cagado e tartaruga sao animais bem parecidos, mas n3o sao iguais. Quer
saber uma das principais diferengas entre eles?

'® $:.4 boes Sarbariscan
ual 2 drierenca entre tartaruga,

A diferenga se manifesta principalmente no habitat — aquatico ou terrestre —eno -
formato do casco, das paias € do pescugu,

As tartarugas podem scr tanto marinhas como de dgua  « habsiat lgar em que coatuma
doce. Os cagados sio apenas de dgua doce. O jabuti ¢0 77 ':"‘“ PP it
Gnicw enlre esses trés upo«:s de quelonio que vive exclusiva- | q'wu_w AR e’
mente na terra: &qua nao ¢ cam ele. corpo donto de wna caba Acsea.

Adaptado de: <hrrp/mundoestiranho.abril com.br/materia’y ugl-e-a-difcrenca-cntre-
lartaruga-jabuti-e-cagados. Acesso em: dez. 2013,
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A tartaruga se machucou... E agora?

Arudsds :-—.’_;.-'-r‘u-'::

() casco envolve e protege o corpoe das tartwrugas. Ele é formado por um conjunto
de 0ss0s quE s3o unidos por placas de uia substancia chamada queratina, que cobre
a superficie dos ossOS.

O casco das tartarugas lein a capacidade de se regenerar. Se ele for machucado por
predadores, fogo ou outio dano qualquer, a ireu danificada pade se curar. A medida
que A% LAFATUGES Cresoem, uma nova camada de querating é adicionada sob a camada

anterior. « quersting; proteies prosents na eha, ho cabelo, e i ern C3ET0. I

Adaptado de: cwww tartarugas.avph.com brfanatomia htm>. Acesso em: dez. 2013

2. Provérbios

Além dos contos populares, ha outra forma de se transmitirem ensinamentos
de gerag30 @ geragac: o5 provérbios.

Provérbios s3o frases curtas, de origem popular, s vezes com ritmo e
fima, para aconselhar, transmitir ensinamentes.
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@ Abawxoha alguns provérbios bastante conhecidos que estao mcompletos e um quadro
com expressdes gue os completam. No caderno, tente acrescentar o que falta.

A esperanga € 3 (ltima gue @, A pressa é inimiga da @,

A galinha da vizinha é sempre mais gorda que a 4.

Aquas passadas ndo movem . O feitigo vira-se contra o ¢ -

Agua mole em pedra dura, tanto bate até que ¢.

Cada um sabe onde o sapato *. Poupa seu vintém eum diaserds . |
Noticia boa cormre; noticiama € Quem ama o feio bonito the #. :
aperta alguém moinhos perfeicio parece

voa minha morre fura faiticeiro

Converse com os colegas sobre o significado de cada um desses provérbies e, ;
se acharem interessante, pesguisem outros. Vocés verdo que ha muita sabedo-
ria nas coisas transmitidas de geragao a geragio. .

Fomennns ..l.......co.t.li00l0-....0..0..'..-....-.10-1I...'QO!'il-vvl.'!t"-v!.t-'

(O) Lingua: usos e reflexéo

Uso de palavras de ligacao

Vimos no texto “O jabutl e a fruta”™ a presenga de palavras que ligam as partes
da histéria, ajudando a organizar as ideias.
Releia o primeiro paragrafo e veja como as palavras destacadas organizaram e
ligaram as ideias nesse trecho:
Uma vez apareceu pa [loresta urma 4rvore nova, que dava uma fruta que 1odas
o hichos ficaram com vontade de comer. Mas 50 podis comer quem primeiro

soubesse ¢ nome da fruta. E, para ficar sabendo, era preciso perguntar a uma
mullier que tomava conla e morava melo longe. Depols, cmbaixo da drvore, tinha

que dizer bem certinho. Entdo a fruta amadurecia ¢ cafu.
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Copie no cademo 3s palavras ou expressdes destacadas e reladone-as com a
ideia que acrescentam s frases, de acordo com os itens abaixo:

a) da|deiadetempo b) agescentauma ideia
¢) contraria uma ideia anterior

€3 Releia outro paragrafo:

Mas o nome era enorme e complicadissimo. Quando chegava na metade do
caminho, ¢ bicho j4 havia esquecido. E nio podia voltar li para perguntar de no-

vo. Precisava guardar bem direltinho no cabega, sem esquecer.
Copie no cademo os quadros abaixo e complete-os com a palavra destacada
conespendente:
a) déideia detempa b) acrescenta uma ideia
c) contraria uma ideia anterior
&) O trecho a seguir & uma curicsidade sobre um insern chamado louva-a-deus.

Leta:

O Jouva-a-deus ganhnou esse nome porque costuma ficar parado com as patas
unidas, comu se estivesse rezando. Ele se coloca nessa posigdo para cagar. Quando

& um inseto suculento, $2 aproxima devagar e estica as patas dlanteiras para pega-io,
SANTOS, Fernanda (Org.). Livro curivsidades Recreio. 530 Panloc Abril 2012, p. 31.v. 2.
Nesse trechoa foram destacadas palavras de ligagdo no inicio e no meio das
frases. Copie no caderno essas palavias e escreva a ideia que cada uma expressa,

a) tempo b) explicagdo ¢} comparagao

Agora vocé

Leia & comego da histéria O bicho folhagem, Foram destacadas palavras ou
expressdes de ligagao no inicio e no meio das frases.

Dizem g ue todos os bichos da mata tinham muito medo da onga, porque cla era
mitito forte. Mas algurts. COmo O MAc4co, o jabuti ¢ o coelho, cram muito espertos.
1..] Ela ficava com muita raiva deles.
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Uma vez, & onga jurou gue ia pegar o coelho, porque ndo aguentava mais ser
enganada por ele e ainda ter que aturar tudo quanie era bicho rindo. Entéo, ela
deitou no meio da estrada e fingiu de marta. [ ]

De todo lado, os hichos chegavam e vinham ver. L, |

MACHADO. Ana Maria. HistGrias & brasifeira. A Moura Torra e outras. Recortos.
Sdw Pauly: Cia. das Letrinhas, 2002. p, 67,

a) Em sua opiniao, qual pode ser o planw da onga?
b) Vocé acha que ela vai conseguir pegar o coelho?

c) Selecione no quadro abaixo as palavras ou expressdes que substituam as
destacadas no texto sem alterar o sentido.

{ muUItos : w
assim pols d.i muites  Sorém alémde ceradia
lugares '

Reescreva o texto no caderno, substituindo as palavras destacadas pelas que
forem adequadas.

&3 Na tinnhs a seguir ha espagos em branco porque faltam palavras de ligacdo
entre as frases,

Leia a tirinha ¢ complete-a com a3 palavras do quadro:

[ = no fim mas gnt3o 13 uma vez ]

Flamtntee i o =

LAERTE. Lol a mndarinha. Falhinha. In: Folha de S, Panlo, 2 abr 2011 p 8.
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Hora de organizar o que estudamos

@ Copie o esguema a sequir no caderno.

palavras ou expressoes de ligagao
ajudam a organizar 3s ideias do acrescantam senlido as frases, indicando
texto falado ou escrito tempo, espage, comparagao, idela contrdria,

aargscimo de ideis; explicando; otc.

XXITEIITALIANISCLRIRELY

Marcas da fala

ATIVIDADE ORAL

@8 ralar e escrever & a mesma coisa? Vemos reflatir um pouco sobre 1sso.

EB =wourLa Leiam o trecho abaixo, que foi transcrito @ adaptado da gravagio de
uma conversa Nesse trecho ha dois interlocutores, isto &, duzs pessoas con-
versando « transcravess esotever 3100 due o5 wendo auvkoo.

— Se vocé fosse fazer uma viagem, que € que voct ia arrumar, botar dentro
da mala, de roupa?

. — Bom, eu... o essencial, né? Nio sou assim, eh .. de me preccupar mito
com O vestuéria. Ai eu colocaria tipu assim... o essencial pri... dependendo do
lugar pra que cu fosse. né?

| — Manaus, um mes.

© — Um més em Manaus, caraca!? Olha que eu jé estive 14, heim! Eu acho que
cu levaria umas roupas bem leves, né, @ roupa de banho. O calor 14 & forte pra
caramba, né. mas eu nao... dai, & 0 seguinte.. ¢u nao me preocuparia muito com
essas roupas, entende? Uma viagem pra Manaus_. ev {a ficar multo mais entusias-
mado com as aventuras, com as colsas que eu fa conhecer por 14, do que com 8
roupa que eu linha que levar pra I4, né?

| - Mas voce disse que Jd esteve 1a?

L — Ji&... jA estive.

Trecho adeplado para fins diditicos do Projeto Norma Urbana Culta (Nurcl

Conversem com ofa professor/a e os/as colegas: © gue vocés percebem que
ha neste trecho da fala que ndo costuma aparecer na escrita?
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#3 Vamos registrar as canclusdas em conjunto.
a) O que houve na fala que ndo pdde ser indicado com precisac na escrita?

b) As girias e expressdes populares geralmente s3o empregadas na linguagemn
mais informal. Quais estdo presentes nessa conversa?

¢} Além das girias, que palavras empregadas na fala sdo menos comuns na
escrita?
d) Para que foram empregadas as reticncias no 1exto escrito?
€D Ensaiem o taxto dessa conversa para apresentar a classe.

Se conseguitern, apresentem sem [ar o texto,

Cada dupla poderd acrescentar elementos que julgar importantes para que a
apresentacao fique bem espontdnea e expressiva: marcar mais as pausas, tazer
mais repetigdes, acrescentar palavras.

Mo texto escrito ndo ha mengio a expressoes do rosta de cada um nem a gestos
que normalmente acompanharm s fdla. Isso & com vocés!
€3 Agora dé para responder a pergunta do inicio:

Ealar e escrever: & 2 mesma coisa?
(©O) Producéo de texto

Reconto de conto

@ Vocé lerd com ofa professor/a um conto sobre um sapo e um coelho. O que
ssses dois biches podem ter aprontado?

O sapo = o#iho

0 coelho vivia zombando do sapo. Achava-o pregul¢oso e lerdo, incapaz de qualquer
agilidade. () sepo ficou zangado:

— Quer gpostar carreira camigon? o zarrglra cotida.

— Com vocé? — assombrou-se o coelho,

— Justamente! Vamos correr amanha, vocs na estrada ¢ eu pelo niato, até a beira
o .-
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O coelho rin muito e aceitou O
desafio. O sapo reuniu 1odes oS seus
parentes e distribuiu-os ma margem
dn caminho, cum ordem de respon-
der aos qritos do coetho.

Na manha sequinte os dois enfi-
leiraram-se e o coelho disparou co-
mo um rafo, perdendo de vista o
sapo que safra aos pulos, O coelho
correu, COrrey, COrmel, PArou ¢ per-
guntou:

— Camarada sapo?

Outro sapo respondia de dentro do mato:

— 7

0 coelho recomecou a correr. Quando julgou que seu ad versario estivesse bem lon-
ge, gritou:

— Camarada sapa?

— Qi — coaxava um sapo.

Debalde, o coelho corria e penguntava, sempre ouvindo o sinal dos sapoas escondidos.
Chegou & margem do rio exausto, mas j4 encentrou o sapo, sossegado e sereno, espe-
rando-n. O coelho declarou-se yencido,  depside: 8m vio, Futimente

P e

Adaptado de SOUZA, Henrigue Torres de Atmeida. “O sapo € o coelho” In: CASCUDO, Luis
da Camara. Contos [radicionais do Brasil. 12. ed. S&o Paulo: Global, 2003. p. 186

Agora, vocé vai recontar esse conta por psCrito € expor seu texto num mural
da escolz para popularizar essa histéria entre aluncs @ funcionarios.

Para reconta-lo, € preciso tar compreendido bem 3 historia.

£3 Exploragao do conto
« Quem s30 as personagens principais?
« Quando os fates acontecem? Ha um tempo definido?
» Onde acontecem os fatas?
«» Narrador. quem narra os fatos? As proprias personagens ou um narrador?
* Enredo
Abaixo h4 nomes para as partes do enredo:
* A vitdria do sapo
* A zombaria do coelho
» O desafio feito pelo sapo
« A estratégia para enganar o coelho
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