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Para mim, o fantastico é o género mais realista que existe, porgue seu objetivo é questionar a
realidade, indagar as obscuras regides ocultas por tras do cotidiano e, a0 mesmo tempo,
oferecer inquietantes metéforas sobre a condi¢do do individuo contemporéaneo.

David Roas



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar em que medida a literatura fantastica pode servir
como ferramenta para incentivar a leitura, a fim de compreender como se da a interacdo
literatura fantastica e leitor. Para isso, definigdes de leitura e de literatura foram apresentadas,
tanto em sentido amplo quanto restrito. Além disso, verificou-se como normalmente sdo e
como poderiam ocorrer a leitura do texto literario na escola e as aulas de literatura. Quanto a
literatura fantastica, o(s) seu(s) percurso(s) histérico(s) e algumas concepcdes tedricas sobre
ela foram apresentadas. Por fim, relacionou-se leitura, ensino e literatura fantastica, com a
intengdo de perceber como ela pode promover o incentivo a leitura. Para a realizacdo deste
trabalho, optou-se, principalmente, pela pesquisa bibliografica, mas, também, uma pesquisa
informal a partir de bases de dados e de levantamentos foi realizada. Constatou-se que a
literatura fantéastica pode incentivar a leitura, em especial, na medida em que depende da ativa
participacdo do leitor ou de sua pro-atividade, bem como propde um jogo entre o real e 0

irreal.

Palavras-chave: leitura; literatura; literatura fantastica; ensino; incentivo a leitura.



ABSTRACT

This work aims to investigate the extent to which fantastic literature can serve as a tool to
encourage reading, in order to understand how fantastic literature and reader interaction takes
place. For this, definitions of reading and literature have been presented, both in a broad and
restricted sense. In addition, it was verified how it normally are and how reading of the
literary text in school and literature classes could occur. As for fantastic literature, its
historical trajectories and some theoretical conceptions about it were presented. Finally,
reading, teaching and fantastic literature were related, with the intention of understanding how
fantastic literature can promote the incentive to reading. To carry out this work, we opted
mainly for bibliographic research, but, also, an informal search from databases and surveys
was carried out. It was found that fantastic literature can encourage reading, especially, as it
depends on the active participation of the reader or his pro-activity, as well as proposing a
game between the real and the unreal.

Keywords: reading; literature; fantastic literature; teaching; reading incentive.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho situa-se num cenario em que menos brasileiros se consideram
leitores, segundo a pesquisa Retratos da leitura no Brasil, de 2019, lancada em setembro
deste ano. Em comparacdo com 2015, o indice de leitores diminuiu 04%, passando de 56%
para 52%, isto €, atualmente 100,1 milhGes de brasileiros declaram-se leitores. A pesquisa
considera leitor aquele que leu nos ultimos trés meses anteriores ao levantamento, inteiro ou
em partes, pelo menos um livro; ja ndo leitor é aquele que ndo leu nenhum livro nos ultimos
trés meses, apesar de ter lido nos ultimos doze meses.

A Retratos da leitura no Brasil, coordenada pelo Instituto Pré-Livro (IPL) e
executada pelo IBOPE Inteligéncia, é realizada a cada quatro anos, desde 2007, sua segunda
edicdo. Em ambito nacional ela é a Unica pesquisa que visa avaliar 0 comportamento leitor do
brasileiro e é referéncia no que diz respeito aos indices e habitos de leitura da populacdo. A
ultima edicéo, do ano passado, contou com correalizacdo do Itat Cultural.

Para a analise dos dados dela, que também foram apresentados ao longo deste
trabalho, € preciso ter em vista que, de uma amostra de 8.076 entrevistas, da populacédo
brasileira residente com cinco anos e mais, alfabetizada ou ndo, a maioria dela,
percentualmente, € adulta, da regido Sudeste, tem ensino fundamental ou médio, atualmente
ndo esta estudando, tem renda de até um salario minimo e pertence a classe C.

Ainda mais preocupante que a diminui¢do geral no nimero de leitores, é observar a
reducdo no namero de leitores por faixa etaria. Apenas a faixa etaria de 05 a 10 anos é a que
teve elevacdo no numero de leitores de 2015 (67%) para 2019 (71%). Todos os valores das
outras faixas etérias, a partir de 11 a 13 anos até 70 e mais, apresentaram quedas em
comparagdo com a penultima pesquisa. As quedas mais significativas concentram-se dos 14
aos 24 anos.

E nesse contexto que se faz importante pensar no incentivo a leitura. Por que com o
aumento da idade o nimero de leitores diminui? Tem a escola responsabilidade sobre isso e
qual o papel dela na formacéo do leitor? A partir desses questionamentos e identificando que
o incentivo a leitura e a leitura de literatura insélita podem caminhar juntas, este trabalho
investigou em que medida a literatura fantastica pode servir como ferramenta para incentivar
a leitura, visando compreender como essa literatura age sobre o leitor e o leitor age sobre ela,
isto €, como se d& a interacdo literatura fantastica e leitor.

Nesse sentido, este trabalho ocupou-se de questdes relativas (ao incentivo) a leitura,

a literatura, a escola, a relagéo leitor-obra e obra-leitor e a literatura fantastica. Compactuou



com a ideia de literatura como direito humano, uma necessidade incompressivel, tal qual
defendida por Antonio Candido (2011). Vista nesse sentido, a leitura literaria foi percebida
como indispensavel no ambito escolar, contudo, ela realmente tem feito parte das aulas de
literatura e de lingua de criancas e jovens do ensino fundamental e médio? Alias, como
normalmente s&o as aulas de literatura e como ocorre a leitura na escola? Se a literatura esta
presente na escola, que literatura é essa? Quais sdo as obras e 0s autores, 0 que se € e estuda?

Se 0 numero de leitores tem diminuido, como aponta a pesquisa citada, 0 que pode
ser feito para incentivar a leitura? As perguntas acima, assim como outras, foram respondidas
ao longo deste trabalho, objetivando compreender efetivamente em que cenario encontramo-
nos. Foi proposta, para a Ultima pergunta, para que possamos aumentar — pelo menos em parte
— 0 indice de leitores, a leitura de literatura fantastica ou, de modo mais amplo, de literatura
insolita, bem como a insercdo delas na escola.

Incentivo a leitura e leitura de literatura fantastica podem andar lado a lado: uma vez
que o fantastico € provocador de uma hesitacdo no leitor, ao se deparar com uma situacdo
aparentemente sobrenatural — como teoriza Tzvetan Todorov (2017) —, dependendo de sua
mediacdo também pode ser provocador do estimulo a leitura. A literatura fantastica, para
David Roas (2014) é a que mais depende de uma leitura referencial, da ativa participacdo do
leitor, este precisa, continuamente, contrastar a sua experiéncia de realidade com a do texto.
Essa caracteristica da literatura fantastica pode ser compreendida como um dos indicadores do
porque ela pode incentivar a leitura.

Em um primeiro momento, este trabalho tratou sobre leitura, literatura e leitura
literaria na escola, em que entendimentos sobre a leitura foram apresentados e ela foi
relacionada com a literatura e com o leitor. Também, abordou-se a leitura na escola, e, mais
especificamente, a leitura literaria na escola, tanto no ensino fundamental quanto no ensino
médio, visando compreender como normalmente sdo e como poderiam ocorrer a leitura do
texto literario na escola e as aulas de literatura.

O que diz respeito a literatura fantastica e ao insolito foi apresentado em um segundo
momento. Iniciou-se com a apresentacdo do que é o insolito, em seguida se observou o
fantastico ao longo da historia e, por Gltimo, concepcbes sobre o fantdstico foram expostas.
Finalmente, em um terceiro momento, os capitulos anteriores foram interseccionados, ou seja,
observou-se a relagdo leitura, ensino e literatura fantastica e verificou-se como ela pode
auxiliar no estimulo a leitura.

Para a realizacdo deste trabalho, o tipo de pesquisa utilizado foi o de carater

descritivo e 0 metodo de pesquisa foi o bibliografico. Além disso, uma pesquisa informal foi
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realizada na cidade de Caxias do Sul (RS), a partir de bases de dados e de levantamentos, com
vistas a identificar se a literatura insolita esta presente nos repertérios de leitura da populagéo

caxiense.

2 LEITURA, LITERATURA E ESCOLA

Tanto a leitura quanto a literatura podem ser compreendidas em sentido amplo e
restrito. No caso da leitura, o sentido amplo refere-se a leitura do mundo e o restrito a leitura
das letras e das palavras. Ja a literatura em sentido amplo, conforme Antonio Candido (2011),
refere-se a fabulacdo; em sentido estrito, por outro lado, pode ser entendida, também segundo
0 autor, como um objeto construido e coerente.

A presenca da leitura e da literatura na escola, entretanto, é tencionada. No ensino
fundamental, normalmente, a literatura esta dispersa na aula de lingua materna e, no ensino
médio, estuda-se a histdria da literatura. Ambas as praticas, contudo, ndo sdo as mais
adequadas. A bibliografia da area entende a necessidade de dar relevo ao texto literario
(integral), a fim de que o aluno produza sentidos, dialogue com o contexto de producéo e de
recepcdo do texto, efetive uma leitura prazerosa — que o fascine e desperte curiosidade — e
possa aprender mais.

Para embasar essa discusséo, serdo utilizadas obras de Alberto Manguel (2001), Ana
Maria Machado (2016), Antonio Candido (2011), José Luis Jobim (2009), Juracy Saraiva
(2006), Ligia Cademartori (2012), Magda Soares (2001), Marisa Lajolo (1982), Rildo Cosson
(2019), Vilson Leffa (1996) e (1999), além da pesquisa Retratos da leitura no Brasil (2019).

2.1 ALGUNS ENTENDIMENTOS SOBRE LEITURA E LITERATURA

No inicio de Uma histéria da leitura (2001), Alberto Manguel apresenta a leitura em
um sentido amplo. Ele cita diversas situacdes em que é possivel se deparar com a leitura, ndo
sO das letras de uma pagina. Dessas situagoes, trés delas sdo: a leitura de um mapa de estrelas
gue ndo existem mais por um astrénomo, a leitura das expressdes faciais de um bebé pelos
pais e a leitura do tempo no céu por um agricultor. Para Manguel (2001), bem como o0s
leitores de livros, os leitores citados atribuem significado e decifram um sistema de signos;
leem a si mesmos e 0 mundo para compreender o que Sdo e onde estéo.

A leitura também ¢é apresentada de modo similar por Vilson Leffa, em Aspectos da

leitura (1996). Uma das defini¢fes de leitura expostas pelo autor, a mais geral, diz respeito a
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leitura do mundo, entendida como um processo de representacdo. Leffa (1996, p. 10) acredita
que também ¢ possivel ler “tristeza nos olhos de alguém, a sorte na mdo de uma pessoa ou 0
passado de um povo nas ruinas de uma cidade”.

N&o s a leitura pode ser concebida em sentido amplo, a literatura também € vista de
maneira mais abrangente por alguns autores. Em outras palavras, tanto a leitura esta presente
em ampla gama de situagbes quanto a literatura. Para Antonio Candido, em Direito a
literatura (2011), a literatura pode se manifestar, por exemplo, no delirio amoroso em um
Onibus, na atencdo em uma novela de televisdo e na leitura de um romance. Segundo ele,
nessas situagdes, entra-se em contato com a fabulagéo, adentra-se a um universo fabulado.

Conforme Candido (2011, p. 176), literatura sdo “todas as criagdes de toque poético,
ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura,
desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da
producdo escrita das grandes civilizagdes”. A partir disso, a literatura é compreendida como
“manifestagdo universal de todos os homens em todos os tempos” (CANDIDO, 2011, p. 176),
assim como uma necessidade universal e um direito humano®.

Apds a compreensdo da leitura e da literatura em sentido mais extenso, cabe-nos
voltar ao que se entende sobre leitura, mais especificamente a das letras. Vilson Leffa, em
outra obra, no capitulo “Perspectivas no estudo da leitura: texto, leitor e interacdo social”
(1999), propde um apanhado das diferentes teorias sobre a leitura, divididas em trés grupos ou
perspectivas: a do texto, a do leitor e a interacional. Leffa (1999, p. 16) descreve “cada uma
dessas perspectivas ndo como pontos de vista fixos mas dindmicos, em mudanca constante, a
medida que interagem durante o processo extremamente complexo da leitura”.

A primeira perspectiva, com foco no texto, compreende a leitura, basicamente, como
um processo de decodificacdo (do codigo escrito direciona-se ao oral), de extracdo (do
significado do texto), além de um processo ascendente (em que a direcdo da leitura é do texto
para o leitor), passivo (sem a interacdo do leitor) e linear (da esquerda para a direita, de cima
para baixo, sem movimentos para frente ou para tras durante a leitura). Nesse sentido, a
leitura é vista como um produto, importando o resultado alcancado. O texto precisa ser
transparente, isto é, de linguagem simples e conhecida pelo leitor, que terd de processa-lo
totalmente; e o leitor é aquele universal, ndo um especifico.

Vilson Leffa (1999), além de expor como se delimita esse grupo, apresenta as criticas

atribuidas a ele. A respeito do processamento linear da leitura, percebe que dependendo do

! A literatura enquanto uma necessidade universal e um direito humano sera abordada no subcapitulo seguinte.
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tipo de leitura, do objetivo dela e do suporte textual o processamento alterara-se. Quanto a
afirmacdo do texto conter um nimero exato de significados, o autor contrapde-na por meio da
compreensdo atual de que um leitor pode mobilizar diferentes significados em leituras e
releituras de um mesmo texto. Além disso, nessa perspectiva o leitor entende o significado
das palavras por intermédio do sistema fonoldgico, ou seja, s6 depois de pronunciar a palavra,
mentalmente ou ndo. A fim de refutar tal afirmativa, Leffa (1999) usa como exemplo 0s erros
de grafia, os quais ndo afetam necessariamente a prondncia, mas a compreensao.

A segunda perspectiva de leitura centra-se no leitor, portanto, é descendente, e vista
como um processo. Ela depende da experiéncia de vida do leitor, de seus conhecimentos
linguisticos, textuais e enciclopédicos. O leitor mobiliza-os na leitura (ndo de modo linear),
com a finalidade de compreender um texto, que, desse modo, nao apresenta um sentido novo,
mas o qual deve ser buscado na memoria pelo leitor. Nessa perspectiva, para Leffa (1999, p.
27), o leitor “caracteriza-Se por ser ativo, atribuir significado, fazer previsdes, separar
amostras, confirmar e corrigir hipoteses sobre o texto”.

Percebemos que a perspectiva acima da énfase aos aspectos cognitivos, 0S processos
desencadeados na mente do leitor durante a leitura, também como aponta Leffa (1999), sendo
essa uma das criticas dadas ao grupo. Ademais, questiona-se o fato de o leitor atribuir ao texto
qualquer significado, ndo havendo certo ou errado, e ignorando, em consequéncia, aspectos
sociais, uma vez que se baseia apenas em suas experiéncias proprias para compreender o
texto.

Ja o ultimo grupo de teorias apresentado por Leffa (1999) é a interacional, que esta
presente em todas as linhas tedricas da leitura, porém com maior destaque nas abordagens
psicoldgica e social. A abordagem psicolégica ou o paradigma psicolinguistico vé a leitura
como uma atividade mental; ndo como um processo isolado, mas que envolve diversas fontes
(abordagem transacional), as quais se compensam (teoria da compensacdo). O paradigma
social, por outro lado, compreende a leitura como uma atividade social, dependente do outro,
sendo o significado do texto encontrado nas convencdes de interacdo social.

Por meio da sintese proposta por Leffa (1999), neste trabalho destacados apenas 0s
principais pontos, percebem-se as diferentes visdes no que se entende por leitura, leitor —
quais as suas funcdes — e a relacdo entre ambos e com a comunidade. Rildo Cosson pontua,
em Letramento literario: teoria e pratica (2019), que, atualmente, além de uma historia da
leitura, também ha “uma sociologia da leitura, uma antropologia da leitura e uma psicologia
da leitura” (COSSON, 2019, p. 38), além de outras areas com ela como objeto de estudo;

havendo dificuldade de adentrar-se em todas as ramificagcdes do campo da leitura.
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Ademais sobre a obra de Leffa (1999, p. 15), o autor concebe a perspectiva
interacional como a mais adequada, “na medida em que perpassa diferentes linhas tedricas,
permite o estudo dos varios elementos que compdem a leitura, de maneira distribuida e
equilibrada, evitando a centralizagdo num Unico foco de interesse”. Todavia, Cosson (2019)
assinala que essa ultima perspectiva também apresenta criticas, provavelmente ndo expostas
por Leffa (1999) pelo fato de integrar as perspectivas anteriores, a do texto e a do leitor.
Compreender a leitura como prética social, para Cosson (2019), leva-nos a nao observar a
individualidade de cada leitura, e com isso, retornamos ao texto.

Por isso, Cosson (2019) acredita que esses entendimentos sobre a leitura precisam ser
estudados como um processo linear. Ele estabelece etapas para um primeiro estagio no
processo de leitura, quais sdo: antecipacdo, decifracdo e interpretacdo. A antecipacdo é
anterior a leitura do texto, depende dos objetivos dela — influenciardo, consequentemente, na
postura do leitor frente ao texto — e dos “elementos que compdem a materialidade do texto,
como a capa, o titulo, o nimero de péginas, entre outros” (COSSON, 2019, p. 40).

A decifracdo corresponde a das letras e das palavras, vinculada com o nivel de
escolarizacdo. Um leitor iniciante apresentara dificuldades na decifracdo, ja um leitor maduro
poderd nem observé-la como uma etapa do processo de leitura, e para aqueles nédo
alfabetizados talvez a decifracdo ndo se realize. Ja a interpretacdo diz respeito as inferéncias
do leitor com seu conhecimento de mundo na leitura de um texto.

Para Cosson (2019, p. 41), “por meio da interpretacdo, o leitor negocia o sentido do
texto, em um dialogo que envolve autor, leitor e comunidade [...] Interpretar € dialogar com o
texto tendo como limite o contexto”. O contexto, conforme Cosson (2019), é de méo dupla,
tanto o do proprio texto quanto o do leitor ou de uma comunidade de leitores. A leitura tera
sentido na convergéncia dos dois, que “da-se pelas referéncias a cultura na qual se localizam o
autor e o leitor, assim como por forca das constricbes que a comunidade do leitor impde ao
ato de ler” (COSSON, 2019, p. 41).

Uma vez que o texto objeto de estudo deste trabalho é o literario, ainda cabe-nos
compreender a natureza da literatura. Do ponto de vista de Antonio Candido (2011), ela
apresenta trés faces, apresentadas apds a definicdo de literatura exposta no inicio deste
capitulo. O efeito das obras literarias, para o autor, deve-se a acdo simultanea dessas trés
faces, relacionadas com a funcéo dela.

A primeira delas, em que se debruga Candido (2011, p. 178), é: “cla [literatura] €
uma construgdo de objetos autbnomos como estrutura e significado”. A segunda e a terceira

faces ndo séo explicadas a fundo pelo autor, apesar disso, subscrevemo-las neste trabalho. A



14

segunda face é: “cla € uma forma de expressao, isto €, manifesta emocdes e a visao do mundo
dos individuos e dos grupos” (CANDIDO, 2011, p. 178-179). J& a terceira é descrita como:
“ela ¢ uma forma de conhecimento, inclusive como incorporacdo difusa e inconsciente”
(CANDIDO, 2011, p. 178-179).

Em relacdo a primeira face, o primeiro nivel humanizador, Candido (2011)
compreende a obra literdria como um objeto construido e coerente que, como efeito, organiza
a mente e 0s sentimentos, isto €, o espirito, bem como a visdo do mundo ou o proprio mundo,
superando o caos. Ele, além de conceber a literatura como “fator indispensavel de
humanizagdo®”, o que “confirma o homem na sua humanidade” (CANDIDO, 2011, p. 177),
vé-a como ferramenta de instrucdo e educagdo; um equipamento intelectual e afetivo; e
formadora da personalidade. Do que foi apresentado até aqui, podemos sintetizar que, para o

autor:

a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena
de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visao
do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza. Negar a
fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanidade. (CANDIDO, 2011, p. 188).

Ademais, ao tratar da literatura sancionada e da proscrita — respectivamente, a
sugerida e a negada pela sociedade — o tedrico destaca que a literatura ndo € uma experiéncia
inofensiva, pode ser fator de perturbacdo e risco ao leitor e gerar conflitos na escola.
Abordaremos como a leitura e a literatura estdo presentes na escola no subcapitulo seguinte,

também a partir da obra de Antonio Candido (2011).

2.2 LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: COMO NORMALMENTE E

Em Direito a literatura (2011), Antonio Candido, recorrendo as categorias de “bens
compressiveis” e “bens incompressiveis”, criadas pelo socidlogo francés Louis-Joseph Lebret,
trata a literatura como um bem ou uma necessidade incompressivel, ou seja, que ndo pode ser
recusada a ninguém, um direito humano. No entanto, antes de o autor afirmar isso, faz uma
reflexdo mais ampla sobre os direitos humanos e apresenta cada um dos bens citados.

Um bem compressivel é aquele que pode ser comprimido, ou seja, € dispensavel,

como: “os cosméticos, os enfeites, as roupas supérfluas” (CANDIDO, 2011, p. 175). J& um

2 Antonio Candido entende por humanizag&o “o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o proximo, o0
afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepgdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor”. (CANDIDO, 2011, p. 182).
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bem incompressivel é aquele fundamental, indispensdvel, que ndo pode ser rejeitado a
ninguém, como: “a alimentacdo, a moradia, o vestuario, a instru¢do, a saude, a liberdade
individual, o amparo da justica publica, a resisténcia a opressdo etc.; e também o direito a
crenca, a opinido, ao lazer” (CANDIDO, 2011, p. 176).

A partir disso, questiona-se se a arte e a literatura realmente sdo necessidades
profundas do ser humano. S6 ap6s apresentar a definicdo de literatura pontuada no
subcapitulo anterior, coloca-a na categoria de bem incompressivel. Visto que a apropriacdo da
literatura é um direito humano, cabe-nos verificar se efetivamente ela esta presente na escola,
espaco primeiro ou Unico de acesso a ela para muitas criangas e jovens. Se ela estiver, faz-se
necessario observar como normalmente sdo as aulas de literatura e de lingua e como se da a
mediacdo do texto literario, se é que uma mediacgdo ocorre.

Perguntemo-nos, primeiramente, se aqueles processos de leitura da teoria de Rildo
Cosson (2019) — antecipagéo, decifracdo e interpretacdo — sdo considerados pelos professores
em sala de aula, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio, em aulas de literatura e
de lingua? Alias, que textos sdo levados até as salas de aula (quando chegam nelas)? E
realizada uma mediacao de leitura ou os textos sdo impostos? Ha uma gradacéo literaria, por
exemplo, da literatura popular a erudita®? Também hé o estudo e a fruigdo do texto literario ou
ele serve apenas para a reproducdo de conhecimento? A escola, afinal, tem sido responsavel
pela escolarizacéo e o letramento das criangas e jovens, bem como formado leitores?

Entre tantas perguntas, comecemos examinando como a escola e/ou o professor
compreendem a literatura e, em consequéncia, como normalmente é uma aula de literatura ou,
no caso do ensino fundamental, como a literatura esta presente na aula de lingua portuguesa.
Cosson, em “A literatura escolarizada” (2019), apresenta que, no ensino fundamental, a
literatura tem um sentido extenso, limitado apenas pela temética e a linguagem do texto, em
estreita relacdo com o interesse da escola, depois do professor e, por Gltimo, do aluno. O texto
levado a sala de aula tem um carater mais ludico, pequena extenséo e € contemporaneo, nem
sempre literario.

Ja no ensino médio, segundo Cosson (2019), o ensino da literatura apenas privilegia
a (histéria da) literatura brasileira. Quanto ao texto, nas vezes em que aparece, esta
fragmentado, isso porque serve mais para comprovar as caracteristicas dos periodos ou das

escolas literarias e a biografia dos autores correspondentes a cada uma delas. Caso o professor

% A distingdo e as relacBes entre literatura popular e erudita, como presente em Direito & literatura (2011), de
Antonio Candido serdo apresentadas no proximo subcapitulo.
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escolha ensinar leitura literaria, ndo optard pelos textos candnicos, visto o vocabulario e a
tematica deles ndo corresponder com o gosto dos jovens.

A respeito das atividades propostas, no ensino fundamental prevalecem, conforme o
autor, os resumos dos textos; as fichas de leitura, que tem como fim apenas a confirmacao da
leitura; os debates; ou apenas a tarefa de leitura de um livro, sem qualquer retorno ao aluno
quanto a leitura realizada. Além disso, o teorico ressalta o uso do livro didatico e do
predominio das interpretacdes (de textos incompletos) levantadas por ele.

No ensino médio, Cosson (2019) volta a citar o uso do livro didatico e, no caso da
leitura de um texto integral, normalmente apoia-se no roteiro do ensino fundamental, optando-
se pelos resumos e debates. Os debates, por sua vez, as vezes se fazem de comentarios
desorganizados e se encaminham para a discussdo de tematicas. Conforme apresentado,
relativo as atividades, ha dois polos bem opostos: “a exigéncia de dominio de informagdes
sobre a literatura e o imperativo de que o importante é que o aluno leia, ndo importando bem o
que, pois a leitura é uma viagem, ou seja, mera fruigdo” (COSSON, 2019, p. 22).

Uma vez observada, em linhas gerais, como normalmente a leitura e a literatura estdo
presentes na escola, questionemo-nos: como gostara de ler o aluno que nédo tem contato com a
leitura em casa ou fora do ambiente escolar, em outras disciplinas e esta inserido em aulas de
literatura como a apresentada e de lingua em que se estuda, na maior parte do tempo, a
gramatica normativa? Estard sendo negado ao aluno, ainda, um direito humano, tanto pela
auséncia do convivio com a literatura como por um convivio distorcido?

Do exposto, constatamos que aqueles processos de leitura pontuados por Cosson
(2019) ndo sdo contemplados em sala de aula. Quanto a presenca da literatura na escola, o
autor destaca alguns aspectos importantes, o primeiro deles, e ja discorrido, € a divergéncia no
entendimento de literatura no ensino fundamental e no médio. No primeiro caso, a literatura
estd dispersa na aula de lingua e, no segundo, voltada a memorizacdo de fatos e dados; em
ambos 0s casos, 0 texto (e sua teia de sentidos) estdo pouco presentes.

Tal constatacdo pode ser um dos indicadores do porque com o aumento da idade o
namero de leitores e, também, o gosto pela leitura diminui, como aponta a pesquisa Retratos
da leitura no Brasil (2019), apresentada na introducdo deste trabalho. Nao ha um continuum
no ensino da literatura do ensino fundamental para o médio, o que se pode refletir na queda
expressiva de 08% no numero de leitores de 14 a 17 anos de 2015 (75%) para 2019 (67%),
uma vez que, segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), esses jovens de 14 anos

estariam concluindo o ensino fundamental e ingressariam, no ano seguinte, no ensino médio.
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Nesse sentido, a pesquisa apresenta, também, ao tratar da penetracdo de livros
indicados pela escola nos ultimos trés meses, uma queda preocupante na faixa etaria dos 14
aos 17 anos. Em 2015 eram 52% dos jovens que acusavam indicacdes de livros da escola, ja
em 2019 o indice passou para 41%. Além disso, esses indices sdo 0S menores em comparacao
com os das outras faixas etérias, ou seja, € a idade para qual menos se indicam livros, com
uma média de 1,29 livros indicados pela escola nos ultimos trés meses. Novamente, a faixa
etaria dos 05 aos 10 anos, do ensino fundamental 1, ndo apresentou queda, manteve-se
estavel.

Se analisarmos mais especificamente a indicacdo do altimo livro por algum professor
ou professora, as indica¢cdes diminuem com o aumento da idade. Dados similares também
estdo presentes na se¢do “bibliotecas” do levantamento, na avaliacdo de bibliotecas escolares
e universitarias, o professor ndo indica livros para 22% dos alunos do sexto ao nono ano
(criancas e jovens de 11 a 14 anos), o indice mais elevado.

E possivel comparamos, ainda, a principal motivacio para ler um livro por faixa
etaria. Na opcdo “gosto”, o crescimento mais significativo € o de criancas de 05 a 10 anos de
idade, em 2016 foram 40% que declararam gostar de ler, atualmente o indice cresceu 08%,
totalizando 48% de criangas que expressaram o0 gosto pela leitura. A mesma comparacgdo nas
faixas etérias sequentes, de 11 a 13 anos, 14 a 17 anos e 18 a 24 anos apresentaram queda.

Retomando as ponderagdes de Cosson (2019) sobre a presenca da literatura na
escola, outra é que “a literatura ndo esta sendo ensinada para garantir a fun¢do essencial de
construir e reconstruir a palavra que nos humaniza” (COSSON, 2019, p. 23), pois, em
primeiro lugar, ndo ha um objeto prdprio de ensino. Duas maneiras diferentes de abordar a
literatura em sala de aula sdo pontuadas pelo tedrico, bem como o que a mais precisa ser feito.

Para ele, os professores que:

se prendem aos programas curriculares escritos a partir da histéria da literatura
precisam vencer uma nog¢do conteudistica do ensino para compreender que, mais que
um conhecimento literario, 0 que se pode trazer ao aluno é uma experiéncia de
leitura a ser compartilhada. No entanto, para aqueles que acreditam que basta a
leitura de qualquer texto convém perceber que essa experiéncia podera e devera ser
ampliada com informagdes especificas do campo literario e até fora dele. (COSSON,
2019, p. 23).

Em segundo lugar, a maneira de ensinar dos professores com ambas as praticas
mencionadas acima precisa levar em conta a leitura literaria prazerosa dos textos pelos alunos,

mas sempre comprometida com o conhecimento. O cerne das praticas literarias na escola,
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acredita o tedrico, é a leitura efetiva dos textos, conforme o que se objetiva para a formagéo
do aluno.

A escolarizacdo da literatura, contudo, € inevitavel, pois, como pontua Magda
Soares, em “A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil” (2001), a literatura ao se tornar
saber escolar, se escolariza. Para Soares (2001), a escolarizacdo € necesséria e, em tese, ndo se
pode conferir a ela sentido pejorativo, criticando-a ou negando-a, porque se estaria indo
contra a prépria escola, mas se deve reprovar a inadequada escolarizagéo da literatura.

A autora ressalta que “ndo ha como ter escola sem ter escolarizacdo de
conhecimentos, saberes, artes” (SOARES, 2001, p. 20), pois a escola — ou a maioria das
escolas — ordena-se “através de procedimentos formalizados de ensino e de organizagdo dos
alunos em categorias” (SOARES, 2001, p. 21). E um processo inevitavel no entendimento de
Magda Soares (2001), que institui e constitui a escola, apesar disso, precisa desenvolver-se de

modo adequado.

2.3 LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: COMO PODERIA SER

A partir das constataces de como normalmente ocorre a leitura literéria na escola e
acontecem as aulas de literatura e, também, de lingua, resta saber: como mediar o texto
literario em sala de aula e efetivamente ensinar literatura? No ensino fundamental, em que a
literatura esta ou deveria estar presente na aula de lingua materna, uma vez que a “disciplina”
literatura configura-se apenas no ensino médio, Juracy Saraiva, em A indissociabilidade entre
lingua e literatura no ensino fundamental: uma metodologia integradora (2006) destaca que
“a convergéncia entre o ensino da lingua e da literatura centraliza-se na relacao texto-leitor: se
0 texto € objeto significante, é o leitor que, por sua atividade, nele constréi significacdo”
(SARAIVA, 2006, p. 48).

A autora, contudo, aponta a separacdo entre o ensino de lingua e de literatura na
escola, fundamentada em duas visdes opostas, mas que tem em comum a ideia de que “as
manifestacbes da lingua e a literatura se situam em campos distintos, sendo tdo-somente
produtos acabados, e ndo um processo de produgdo de sentido” (SARAIVA, 2006, p. 46).
Uma das perspectivas vé o texto literario como um objeto de veneragdo, um monumento, bem
como um modelo a ser seguido. A outra perspectiva, por outro lado, condena o texto literario,
excluindo-o, visto que atrapalharia os alunos a adquirir uma competéncia comunicativa

elementar. Ambas as concepc0es restringem a literatura em sala de aula.
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Nesse sentido, Saraiva (2006) defende uma metodologia de leitura de um texto
literdrio com as seguintes etapas: leitura compreensiva, leitura interpretativa e, por Gltimo, a
etapa de aplicacdo do texto. A leitura compreensiva, ja pressupondo a leitura integral de um
texto, ocorrerd no momento em que o leitor conseguir responder a pergunta “o que o texto
diz?”. Nessa primeira etapa os indicios iniciais de apreensdo do texto sdo oferecidos e é
realizada uma leitura analitica dele.

Com a leitura interpretativa o leitor pode ser capaz de responder a pergunta “qual o
sentido do texto?”. Nesta etapa 0 texto e o contexto relacionam-se e o leitor pode “dar
sentido” ao texto. Soares (2006, p. 50) aponta isso ao ressaltar que na interpretacdo de um
texto, “o leitor correlaciona-0 a sua situacdo pessoal, de modo que a significacdo textual passa
a impregnar-se de sentido, isto é, da experiéncia humana, cultural e historicamente situada,
possibilitando que o texto se interponha como uma ponte entre o leitor e o mundo”. Por fim, a
etapa de aplicacdo pode responder a pergunta “que didlogo ha entre o texto e o contexto
estetico-historico-cultural atual e o do momento de sua produgdo?”. Com ela, o leitor podera
ampliar a leitura do texto, visto que dialogara com o contexto de recepc¢éo e producéo dele.

No que se refere ao ensino médio, José Luis Jobim, em A literatura no ensino médio:
um modo de ver e de usar (2009) propOe a realizacdo de uma gradagédo textual em sala de
aula. Processo que consiste em, num primeiro momento, aproximar o aluno de textos de
registro linguistico mais semelhante do dele e de temas de seu interesse para, gradativamente,
inserir textos de variedade linguistica e de tematicas pouco comuns ao jovem, sempre levando
em consideracdo as caracteristicas dele. Esse trabalho teria em vista o acréscimo de outras
possibilidades de uso da lingua no repertério do estudante, sem a negacdo ou a contradi¢éo
das que ele ja detém ou utiliza. Jobim explica como deve ocorrer a gradacéo:

Para comecar, deveriamos trabalhar com as préprias expectativas de nosso publico
potencial (os alunos), isto é, em nivel “formal”, deveriamos inicialmente selecionar
textos que estejam mais proximos das linguagens que nossos estudantes
reconhecem; em nivel “conteudistico”, por assim dizer, deveriamos selecionar
inicialmente temas que pertencam ao universo de interesse dos alunos. (JOBIM,
2009, p. 117).

O jovem, depois, tendo contato com textos mais distantes de sua realidade ou que
ndo fazem parte de seu repertdrio linguistico, ainda segundo Jobim (2009, p. 118), podera
conscientizar-se de outras performances textuais, bem como esse contato proporcionard uma

modelizagdo textual, levando-o a se tornar um melhor produtor textual. Além disso, a
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gradacdo textual poderd reduzir ou excluir a ideia do jovem de que no texto com registro
linguistico mais diferente do seu “tudo ¢ dificil de entender e chato” (JOBIM, 2009, p. 115).

O autor tece comentarios e propde sugestdes de atividades muito acertadamente no
capitulo “Cultura brasileira”, em que assinala a desvalorizagdo do ficcional e a “negagao da
socialidade da literatura, como se esta arte fosse apenas um mero jogo verbal, independente
do contexto social” (JOBIM, 2009, p. 125). Ele também se pergunta se a literatura do
programa da escola € brasileira, visa a nossa cultura, por que realmente ndo assumi-la, em
todas as suas facetas? Nesse sentido, indica o trabalho com o contexto de producdo e o de
recepgdo de uma obra, relacionando-os, exemplos sdo dados com a obra Iracema, de José de
Alencar:

a) A partir do posfacio de Iracema, discutir as opinides de Alencar e do seu critico
sobre o0 uso da lingua.

b) Correlacionar o ufanismo romantico com o ufanismo recente, produtor de frases
como ‘Brasil, ame-0 ou deixe-o’.

c) Discutir o ufanismo como uma perspectiva ideoldgica que serve a interesses
sociais.

d) A partir de uma metaforizac¢do do texto — o portugués, ‘colonizador’, fecundando
em Iracema (‘nativa’) —, discutir as relacdes entre colonizador e colonizado.

e) A partir da postulagdo do Romantismo no Brasil como tentativa de afirmagéo
literaria de nossa independéncia, questionar nosso processo de independéncia,
ligando-0 ao neocolonialismo, ainda hoje vigente, sob outras formas. (JOBIM, 2009,
p. 126-127).

Ainda no que toca a gradacdo textual de Jobim (2009), é interessante retomar
Antonio Candido (2011), ao tratar sobre a literatura popular e a erudita, para percebermos
como o ensino dessas “literaturas” pode se organizar de modo gradativo. Na parte “seis” de
Direito a literatura (2011), o autor tece consideracdes a respeito da relacdo entre a
organizacdo da sociedade e a fruicdo da literatura. Observa que, no Brasil, as classes sociais
mais baixas, devido a pobreza, a ignoréncia e ao analfabetismo, estdo privadas do acesso a
literatura erudita, restando-lhes, por exemplo, “a literatura de massa, o folclore, a sabedoria
espontanea, a cangdo popular, o provérbio” (CANDIDO, 2011, p. 188-189).

Aqui vale pararmos por um momento e citarmos mais uma vez a pesquisa Retratos
da leitura no Brasil (2019), a fim de observarmos como se comporta 0 analfabetismo
funcional. Dos entrevistados, ao serem questionados sobre as dificuldades para ler, 33%
acusaram ndo ter nenhuma dificuldade, ja& 67% afirmaram ter dificuldades. Os que
apresentaram dificuldades relacionadas a compreensdo — como ler muito devagar, nao ter

concentracdo para ler e ndo compreender o que Ié — representam 41%. Quase metade dos
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entrevistados, desse modo, estdo impedidos de ler em seu sentido pleno, pelo fato de néo
entenderem o que leem.

Retomando Candido (2011), o autor pondera que a literatura popular também é
fundamental para a formacdo humana, mas ndo suficiente. Ndo s a passagem da cultura
popular a erudita é necessaria, também a intercomunicacgdo entre elas. Segundo ele, para que
isso aconteca e a cultura erudita ndo seja privilégio de poucos, a sociedade precisa se
organizar de modo mais igualitario. Ao citar o escritor francés Jean Guéhenno, prova que a
passagem da cultura popular para a erudita ndo se da pela falta de capacidade, mas de
oportunidade, isso porque tem alcance universal a boa literatura.

Para Candido (2011), por meio da literatura erudita, das obras classicas, pode-se
reduzir o abismo entre as classes. Essas obras “ultrapassam a barreira da estratificagdo social e
de certo modo podem redimir as distdncias impostas pela desigualdade econdmica”
(CANDIDO, 2011, p. 192). Na escola, assim, além de o aluno ter contato com a literatura
popular, também é preciso apresentar, de modo progressivo, como propde Jobim (2009), a
literatura erudita, além das relacbes dela com a popular, a fim de garantir-se o direito a
literatura.

A respeito do canone, isto é, de uma obra “classica”, representativa da literatura, que
faria parte da literatura erudita, Cosson (2019) acredita que ela ndo deva ser excluida da sala
de aula nem ser o centro das atencdes. Na escolha dos textos, tanto as obras candnicas quanto
as contemporaneas podem ser selecionadas. Apesar de gque, para Cosson (2019, p. 34), além
do cénone e da literatura contemporanea, “a literatura deveria ser vista como um sistema
composto de outros tantos sistemas”. O mais importante, entretanto, para o teorico, € “partir
daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que ele desconhece, a fim de se proporcionar o
crescimento do leitor por meio da ampliacao de seus horizontes de leitura” (COSSON, 2019,
p. 35).

A proposta de Jobim (2009) é totalmente coerente e apropriada para o ensino da
literatura no ensino médio, contudo, como destaca Marisa Lajolo, em “O texto nao ¢ pretexto”
(1982) é um tanto inevitavel o ensino da historia da literatura, pautado no texto como exemplo
de estilos de épocas ou de autores, figuras de linguagem, procedimentos estilisticos e
linguisticos e modelos de comportamento, visto que essa é a abordagem dos livros didaticos
ou dos materiais de ensino, bem como o que se espera de um curso de literatura.

A fim de que os alunos ndo compreendam de modo equivocado as relagdes entre a
producdo literaria e sua teoria e historia, assim como ndo entendam que “os estilos de época

constituem, cada um a seu tempo, um conjunto de temas e procedimentos estilisticos muito
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precisos, passiveis de apreensdo mecénica num fragmento qualquer de qualquer obra”
(LAJOLO, 1982, p. 61), a solugdo é evidenciar aos alunos o artificialismo dessa dindmica

escolar, nas palavras dela:

Se houver condigdes, mostrar os limites da exemplaridade de qualquer texto como
protdtipo de uma modalidade ou figurino da produgdo literaria. Contextualizar o
texto, quando fragmento, na obra integral; discutir como os tracos tidos como fortes,
num determinado fragmento, se contradizem ou se atenuam quando vistos de uma
perspectiva mais ampla. (LAJOLO, 1982, p. 61).

Retomando Jobim (2009), ao contrario do que ele defende sobre a gradacéo literéria,
Ligia Cademartori, em “O mundo € maior que o meu bairro”, subcapitulo de O professor e a
literatura: para pequenos, médios e grandes (2012), apresenta uma perspectiva, de certo
modo, oposta a gradagdo textual. Para ela, o jovem precisa perceber que o “mundo” é maior
que o “bairro” dele, isto ¢, hé textos de tematicas ndo “prescritas” para determinado jovem ler,
mas com as quais ele pode se identificar. A autora, € importante ressaltar, trata apenas da
tematica do texto, ndo da variedade linguistica dele.

Em outro subcapitulo de sua obra, em que aborda a leitura para a escola e a leitura
para a vida, respectivamente, aquela obrigatoria, imposta pela escola ou para ingresso nas
instituicdes de ensino superior ou aquela que ndo tera fim em uma avaliacdo ou prova,
Cademartori (2012) frisa a importancia de abrir espago em sala de aula para uma leitura que

proporcione fascinacao:

Os livros inesqueciveis, aqueles que nos causaram impacto na juventude, e ainda nos
reservam prazer e surpresas ao serem relidos muitos anos depois, fizeram parte de
nossa formacdo de conceitos, ordenaram certas vivéncias, mas, sobretudo, nos
fascinaram. Salvaguardar o espago para que 0s estudantes vivam essa fascinagdo
deveria fazer parte dos cuidados de um professor do ensino médio.
(CADEMARTORI, 2012, p. 84).

Além da fascinacdo, Ana Maria Machado, em palestra presente em “Entre vacas e
gansos: escola, leitura e literatura” (2016) aponta o exemplo e a curiosidade como meios para
a descoberta da leitura. Quanto ao exemplo, a autora percebe-o ligado a cultura, acredita que
“se nenhum adulto em volta da crianga costuma ler, dificilmente vai se formar um leitor”
(MACHADO, 2016, p. 65). Em consonancia, a pesquisa Retratos da leitura no Brasil (2019)
mostra que das pessoas que mais influenciam o gosto pela leitura, destacam-se os pais (12%)
e os professores (11%). Aquelas criancas de 05 a 10 anos, faixa etaria em que, como vimos,
ndo houve decréscimo no numero de leitores, provavelmente sdo incentivadas a ler pelos pais,

em especial, e pelos professores.
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Se 0 exemplo ndo vem de casa, ressalta Machado (2016), é preciso partir da escola.
Contudo, assim como vemos na pesquisa citada, a autora percebe que “algo sucede na virada
da adolescéncia: na maioria das vezes o jovem leitor perde seu ténus, [...] 0 gosto pela leitura
¢ abandona os livros” (MACHADO, 2016, p. 66). Neste ponto, o papel do professor entra,
daquele que efetivamente 1€ e se relaciona com os livros, e, desse modo, desperta os jovens
para a leitura pelo exemplo e mantém-nos ligados pela curiosidade. A autora coloca,
entretanto, que talvez a formacdo desse professor ndo despertou nele proprio o entusiasmo

pela literatura.

3 LITERATURA FANTASTICA

A literatura fantastica por muito tempo foi compreendida como aquela que
apresentava elementos sobrenaturais e despertava medo ou horror no leitor. A hesitacdo e a
ambiguidade também foram marcas que caracterizaram fortemente o fantastico e ainda séo
recordadas hoje. Atualmente, contudo, estudos pautados mais na relacdo do fantastico com o
real e/ou a realidade e a cultura se apresentam de modo relevante. Desse modo, j& podemos
diferenciar o fantéstico tradicional do fantastico contemporaneo. Além disso, percebemos a
possibilidade do exame do fantastico tanto em uma perspectiva ampla quanto restrita.

A fim de apresentarmos algumas concepcdes sobre a literatura fantastica e seu(s)
percurso(s) historico(s), bem como sua relacdo com um conceito maior, 0 insolito,
utilizaremos como base as obras de Ana Luiza Silva Camarani (2014), Bruno Anselmi
Matangrano e Enéias Tavares (2019), David Roas (2014), Flavio Garcia (2007) e (2014),
Iréne Bessiére (2012), Jaime Alazraki (1990), Ricardo Piglia (1994), Selma Calasans
Rodrigues (1988) e Tzvetan Todorov (2017).

3.1 LITERATURA FANTASTICA: PERCURSO(S) HISTORICO(S)

Fantastico, estranho, maravilhoso, realismo maravilhoso, realismo fantastico,
maravilhoso cristdo, neofantastico e outras tantas narrativas ficcionais muitas vezes
confundidas umas com as outras. Afinal, uma corresponde com a outra ou cada uma
caracteriza-se de um modo? Se forem diferentes umas das outras, 0 que as aproxima e as
distingue? Antes de propriamente apresentarmos o(s) percurso(s) histérico(s) da literatura
fantastica, a partir da historiografia da area, € importante compreendermos como o fantastico

se situa em relacdo a essas outras narrativas.
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Para abarcar todas elas, incluindo a narrativa fantastica, Flavio Garcia (2014) vale-se
do termo-conceito “insolito”, ja empregado por outros tedricos antes dele. Em entrevista a
Bruno Anselmi Matangrano, o tedrico afirma que o insolito aproxima, por exemplo, o
fantastico, o estranho e o maravilhoso e os diferencia de outras variedades de obras,
organizando um conjunto proprio de narrativas. Garcia (2014, p. 181) percebe que “existem,
no minimo, dois sistemas narrativo-literarios: um real-naturalista, comprometido com a
representacdo referencial da realidade extratextual; outro insolito — ‘ndo real-naturalista’ — que
prima pela ruptura com a representacdo coerente, congruente, verossimil da realidade
extratextual”.

O insdlito, sistema narrativo-literario ainda sobreposto pelo real-naturalista, como
aponta Garcia (2014), contrapfe 0 senso comum, 0S costumes, as regras e as tradi¢bes, opera
além das “expectativas quotidianas correspondentes a dada cultura, a dado momento, a dada e
especifica experienciagdo da realidade” (GARCIA, 2007, p. 19). Também em A banalizacio
do insolito: questdes de género literario (2007), o autor apresenta uma definicdo bem

apropriada do que € o insolito:

se 0 insdlito ndo decorre normalmente da ordem regular das coisas, sendo que é
aquilo que ndo é caracteristico ou préprio de acontecer, bem como nao é peculiar
nem presumivel nem provavel, pode ser equiparado ao sobrenatural e ao
extraordinario, ou seja, aquilo que foge do usual ou do previsto, que é fora do
comum, ndo é regular, é raro, excepcional, estranho, esquisito, inacreditavel,
inabitual, inusual, imprevisto, maravilhoso. (GARCIA, 2007, p. 20).

No que diz respeito ao(s) percurso(s) historico(s) da literatura fantastica, ao invés de
comecgarmos apenas com as ideias de teodricos do fantastico, iniciaremos apresentando o que
ficcionistas de contos fantésticos, e, por vezes, também tedricos, compreendem sobre a
localizacdo espago-temporal do fantdstico na histéria. E interessante observarmos,
primeiramente, a origem do proprio termo “fantastico” e o que ele indica, segundo Selma

Calasans Rodrigues, em O fantastico (1988):

o0 termo fantéstico (do latim phantasticu, por sua vez do grego phantastikds, os dois
oriundos de phantasia) refere-se ao que é criado pela imaginagdo, o que ndo existe
na realidade, o imaginario, o fabuloso. Aplica-se, portanto, melhor a um fenémeno
de caréter artistico, como é a literatura, cujo universo é sempre ficcional por
exceléncia, por mais que se queira aproxima-la do real. (RODRIGUES, 1988, p. 09).

No prologo da Antologia da literatura fantastica (2019) — organizada por Adolfo
Bioy Casares, Jorge Luis Borges e Silvina Ocampo — Casares indica a antiguidade das ficgdes

fantasticas, precedentes as letras e cita como exemplos a Biblia e o Livro das mil e uma
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noites. O escritor supde como o0s primeiros especialistas nessas ficgdes 0s chineses, ja no que
tange a Europa e a América, aponta que a literatura fantastica, enquanto um género quase
definido, surgiu no século XIX, na lingua inglesa. Assinala, contudo, precursores: “no século
X1V, o infante d. Juan Manuel; no século XVI, Rabelais; no século XVII, Quevedo; no XVIII,
Defoe e Horace Walpole; ja no século XIX, Hoffmann” (CASARES, 2019, p. 11).

Em outra coletdnea de contos fantasticos, Contos fantasticos do século XIX: o
fantastico visionario e o fantastico cotidiano (2004), Italo Calvino pontua na introducdo, em
um primeiro momento, que o conto fantastico® nasceu entre os séculos XVIII e XIX, no
campo da especulagdo filoséfica. Em um segundo momento, o autor especifica que o conto
fantastico nasceu no inicio do século XIX, e era também filos6fico, com o romantismo
alemdo idealista, tendo como nome de relevo E. T. A. Hoffmann. Calvino (2004) também
assinala que na segunda metade do século XVIII o romance gético inglés vale-se de temas,
ambientes e efeitos aproveitados pelos roméanticos depois.

Passando a obras que versam sobre o fantastico e o insélito, Selma Calasans
Rodrigues, em O fantastico (1988), ajuda-nos a distinguir as duas perspectivas apresentadas
acima ao tratar do fantastico no sentido amplo (lato sensu) e no sentido estrito (stricto sensu).
Para a autora, o fantastico no sentido amplo refere-se a forma de narrativa mais antiga, aquela
de todos os tempos ou aos textos que se distanciam do realismo do século XIX. Ja o fantastico
em sentido estrito é aquele dos séculos XVIII, XIX (também época do nascimento do
fantastico) e XX (época de transformacdo dele).

Ja no prélogo de Fantastico brasileiro: o insoélito literario do romantismo ao
fantasismo (2019), Bruno Anselmi Matangrano e Enéias Tavares, também ficcionistas,
apresentam diversos pontos de vista para compreender as nuances do fantastico, bem como se
valem do entendimento de insélito para isso. Quanto a localizacdo espaco-temporal do
fantastico na historia, os autores apontam uma visdo mais ampla, em que “elementos insélitos
ja apareciam em relatos de viagem do século XVIII, em poemas medievais, nas narrativas de
cavalaria, no teatro classico e nas epopeias antigas” (MATANGRANO; TAVARES, 2019, p.
17); a visdo de criticos e historiadores; e a do senso comum, préxima da perspectiva mais
ampla. Na concepcdo dos autores, dependendo da definicdo de fantastico, a sua origem se
alterard.

No caso dos criticos e historiadores, para alguns, a origem do fantastico se da com o

romance gético O castelo de Otranto (1764), de Horace Walpole, na Inglaterra, no século

* Observe que Italo Calvino (2004) refere-se apenas ao conto fantastico, enquanto Casares (2019) trata das
ficgBes fantasticas, em sentido mais amplo.



26

XVIII. Outros entendem que o fantastico surge com o contista E. T. A. Hoffmann, na
Alemanha, no inicio do século XIX. Ja um terceiro grupo acredita que o romance O diabo
enamorado (1772), de Jacques Cazzotte demarca o nascimento do fantastico, na Franca, no
final do século XVIII. Matangrano e Tavares (2019) percebem que, conforme a concepcao de
fantastico de Tzvetan Todorov, os pioneiros do fantastico, com seu auge no século XIX, séo
Walpole, Hoffmann e Cazzotte.

A outra perspectiva apresentada pelos autores € a do senso comum. Ela aponta que “é
fantastica qualquer narrativa de facanhas inverossimeis que extrapolam as leis da fisica e da
I6gica, com explicacdo ou ndo” e, para os autores, a “cronologia remontaria a Homero,
Hesidio, As Mil e uma Noites, a epopeia de Gilgamesh, a Biblia e ao Mahabarata”
(MATANGRANO; TAVARES, 2019, p. 18). Segundo eles, nesse sentido, praticamente tudo
0 que atualmente é apontado como fantastico ja foi visto como verdade na esfera da religido,
da crenca ou da supersticao; e todas séo narrativas que, de certo modo, rompem com o real.

Também uma visdo muito interessante € a David Roas, em A ameaca do fantastico
(2014), que dialoga com o contexto extratextual. O tedrico concebe o nascimento do
fantastico em meados do século XVIII, sendo a primeira manifestacdo do género, ja citada
anteriormente, o romance gotico inglés O castelo de Otranto (1764), de Horace Walpole, e 0
amadurecimento do fantastico na época do romantismo.

O fantastico, na concepcdo de Roas (2014), ndo existiu desde sempre, pois até o
seculo XVIII “o verossimil incluia tanto a natureza como o mundo sobrenatural, unidos de
forma coerente pela religido” (ROAS, 2014, p. 48). Com o advento do racionalismo, na época
do lluminismo, o Século das Luzes, a relacdo do homem com o sobrenatural altera-se.
Amparado pela razdo e a ciéncia, em uma sociedade mecanicista e newtoniana, em que 0
universo é visto como uma maquina determinada por leis l6gicas, 0 homem desacredita e
rejeita a religido e a supersticdo. Selma Calasans Rodrigues (1988) cita, ademais, que 0
Século das Luzes também rejeita 0 pensamento teoldgico medieval e a metafisica.

Apesar disso, ainda conforme Roas (2014, p. 48), o “culto a razdo deu liberdade ao
irracional”, expresso, neste momento, na ficgdo, na literatura. Os roméanticos, por meio da
intuicdo e da imaginacdo, “sem rejeitar as conquistas da ciéncia, postularam que a razao, por
suas limitagbes, ndo era o unico instrumento de que o homem dispunha para captar a
realidade” (ROAS, 2014, p. 49). Eles mostraram, desse modo, a existéncia de uma ordem que
fugia a razdo e aboliram, consoante Roas (2014), as dicotomias interior e exterior, irreal e

real, vigilia e sonho e ciéncia e magia.
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J& Matangrano e Tavares (2019) concordam que a literatura insélita — e ndo
necessariamente o fantastico, como restringe Roas (2014) — tem origem com 0 romantismo
gotico do final do século XVIII, na Europa. Na concepc¢do dos teoricos, se a origem do
fantastico ainda ¢ controversa, “foi ao longo dos oitocentos que [o fantastico] se difundiu, se
popularizou e se multiplicou” (MATANGRANO; TAVARES, 2019, p. 25).

Ao observarem o Brasil, salientam que o nascimento do insélito brasileiro e a ideia
de formacdo de uma identidade, bem como a nocéo de literatura nacional ocorrem quase
simultaneamente, apesar de elementos fantasticos serem raros em textos antes de 1850. E com
Alvares de Azevedo que, para os autores, o fantastico se afirma no Brasil, muito lembrado
pela obra Noite na taverna (1855), a qual conta com um conto sobrenatural.

Ademais, citam que provavelmente a primeira narrativa fantastica brasileira seja de
Justiniano José da Rocha, pouco lembrado atualmente, com o conto “Um sonho” (1838).
Outros textos dessa época destacados por eles — porém esquecidos pela historiografia — sdo de
autoria de Luis Nicolau Fagundes Varela, Joaquim Manuel de Macedo — normalmente
lembrado por A moreninha (1844) —, Franklin Tavora, Bernardo Guimarées, Maria Firmina
dos Reis e Ana Luisa de Azevedo e Castro. As Ultimas duas autoras sdo citadas por suas obras
se ligarem, em alguns momentos, com o romance gético, ndo necessariamente com o

fantastico, visto que a tematica sobrenatural ndo se faz presente nas obras.

3.2 ALGUMAS CONCEPCOES SOBRE LITERATURA FANTASTICA

Como apresentado no capitulo anterior, conforme Matangrano e Tavares (2019), a
origem do fantastico depende do que se considera literatura fantastica. Para citar alguns
teodricos, Tzvetan Todorov (2017) entende o fantastico como um género literario, estudado
mais em nivel textual; ao contrario, para David Roas (2014), o fantastico ¢ mais uma
categoria estética do que um género, examinado em relacdo ao contexto sociocultural; Iréne
Bessiére (2012) também ndo o compreende como um género literario, observa que ele supde
uma légica narrativa; ja Jaime Alazraki (1990) estabelece o neofantastico, contrariando o que
postula Todorov (2017) sobre a substituicdo do fantéastico pela psicanélise no século XX.

Dos teoricos citados anteriormente, comecemos a compreender o fantastico a partir
de Tzvetan Todorov, um dos nomes mais recorrentes, de corrente estruturalista, com a obra
Introducdo a literatura fantastica (2017), publicada pela primeira vez em 1970. Para ele “o
fantéastico é a hesitagdo experimentada por um ser que so conhece as leis naturais, face a um

acontecimento aparentemente sobrenatural” (TODOROV, 2017, p. 30-31). E a hesita¢do que
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define o fantéstico, isto é, a incerteza, a duvida do leitor, compartilhada com a(s)
personagem(ns) e o narrador, perante a presenca do sobrenatural.

E importante ressaltar que Todorov (2017) ndo se refere ao leitor “real” em sua obra,
mas ao leitor implicito®. Nas palavras do autor, “temos em vista ndo este ou aquele leitor
particular, real, mas uma ‘funcdo’ de leitor, implicita no texto (do mesmo modo que nele
acha-se implicita a nogdo do narrador)” (TODOROV, 2017, p. 37).

O fantastico, com isso, dura apenas o tempo da hesitacdo, visto que o leitor e a(s)
personagem(ns) tém que optar por uma explicacdo para o0 acontecimento — propriamente no
fim da historia —, tendo em vista a “realidade” da opinido comum. Essa explica¢do pode ser de
duas ordens, ou as leis do mundo mantém-se intactas ou sdo outras leis, desconhecidas;
respectivamente, o estranho e o maravilhoso, ou seja, se instalam os vizinhos do fantastico. A
partir do conto O diabo enamorado (1772), de Jacques Cazzotte, Todorov (2017) exemplifica

iSSO:

Num mundo que é exatamente 0 nosso, aquele que conhecemos, sem diabos, silfides
nem vampiros, produz-se um acontecimento que ndo pode ser explicado pelas leis
deste mesmo mundo familiar. Aquele que o percebe deve optar por uma das duas
solucBes possiveis; ou se trata de uma ilusdo dos sentidos, de um produto da
imaginacéo e nesse caso as leis do mundo continuam a ser o que sdo; ou entdo o
acontecimento realmente ocorreu, é parte integrante da realidade, mas nesse caso
esta realidade é regida por leis desconhecidas para nés. (TODOROV, 2017, p. 30).

Conforme apresentado, Todorov entende o fantastico como um género literario e,
para ele, “um género se define sempre em relagdo aos géneros que lhe sdo vizinhos”
(TODOROQV, 2017, p. 32). O fantastico, nesse sentido, pode ser caracterizado como um
género evanescente, que tem vida enquanto mantém-se a hesitacdo, consoante Todorov (2017,
p. 36), “‘Cheguei quase a acreditar’: eis a formula que resume o espirito do fantéstico. A fé
absoluta como a incredulidade total nos levam para fora do fantastico; é a hesitacdo que lhe da
vida”. Além de evanescente, é visto como limitrofe, pois sua existéncia da lugar a outros dois
géneros com quem faz fronteira, o estranho e 0 maravilhoso.

O fantastico d& lugar ao estranho, para o autor, se leis da realidade se mantém
inalteradas e os fendmenos podem ser explicados por elas. Ja& no maravilhoso é preciso
considerar novas leis da natureza para explicar os fenbmenos. No primeiro caso, 0
sobrenatural é explicado, no segundo é aceito e/ou naturalizado. Ainda, contudo, ha
subgéneros transitorios tanto do lado do estranho quanto do maravilhoso. Do lado do

estranho, encontram-se o estranho puro e o fantastico-estranho, ja do lado do maravilhoso, 0

% Pode-se entender que Todorov (2017) ao tratar do leitor implicito refere-se ao narratario.
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fantastico-maravilhoso e o maravilhoso puro. Entre o fantéstico-estranho e o fantéstico-
maravilhoso, esta o fantastico puro.

Quanto ao fantastico puro, Todorov (2017) ndo desconsidera a possibilidade de haver
textos fantasticos que mantém a ambiguidade até o fim da narrativa, isto quer dizer que se a
ambiguidade se mantém o fantéstico também se mantém. Ao final de uma obra, desse modo, é
possivel considera-la fantéstica, ndo necessitando o leitor implicito e a(s) personagem(ns)
optar pelo estranho ou o maravilhoso, apesar de o autor, na maior parte de Introducdo a
literatura fantastica (2017), considerar a opcdo por um dos outros géneros uma condicao
indispensavel.

Observados os contraditorios pontos de vista de Todorov (2017) ao definir o
fantastico, partamos para as trés condi¢gdes que precisam ser preenchidas para a existéncia
dele, consoante o tedrico. A primeira delas € a hesitagdo do leitor implicito diante do
sobrenatural, ou seja, o leitor precisara ser impactado pelo texto. Esta é uma condicéo que diz
respeito ao aspecto verbal do texto. A segunda condi¢do, facultativa, é a hesitacdo por parte
da(s) personagem(ns), isto &, ela estara representada na obra e relaciona-se com 0 aspecto
sintatico e semantico do texto. Por fim, também é necessario que a interpretacdo do texto
fantastico ndo seja nem poética nem alegorica, condi¢do relativa a atitude do leitor em relagédo
ao texto, que, por ser uma condicdo mais geral, ndo pode ser dividida em aspectos.

Compreendemo-las mais precisamente em:

Primeiro, é preciso que o texto obrigue o leitor a considerar 0 mundo das
personagens como um mundo de criaturas vivas e a hesitar entre uma explicagéo
natural e uma explicagdo sobrenatural dos acontecimentos evocados. A seguir, esta
hesitacdo pode ser igualmente experimentada por uma personagem; desta forma o
papel do leitor ¢, por assim dizer, confiado a uma personagem e a0 mesmo tempo a
hesitacdo encontra-se representada, tornando-se um dos temas da obra: no caso de
uma leitura ingénua, o leitor real se identifica com a personagem. Enfim, é
importante que o leitor adote uma certa atitude para com o texto: ele recusara tanto a
interpretag@o alegodrica quanto a interpretagdo ‘poética’. (TODOROV, 2017, p. 39).

A terceira condi¢do relaciona-se com a maneira de ler e de interpretar o texto
fantastico, o leitor passa a se interrogar ndo s6 sobre a natureza dos acontecimentos, mas
também sobre a natureza do préprio texto. Todorov (2017) entende que apenas se pode
realizar a leitura literal de um texto fantastico, a leitura poetica e a alegorica ndo podem ser
exercidas. Ele defende isso visto que opde a poesia a ficcdo e ao sentido alegdrico o sentido
literal ou proprio.

A poesia, na perspectiva do tedrico, também vizinha do fantastico, deve ser lida em

sua literalidade, uma vez que néo é descritiva, referencial e/ou representativa, isto €, ndo tende
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a descrever o mundo evocado. O fantastico, por outro lado, “exige [...] uma reagdo aos
acontecimentos tais quais se reproduzem no mundo evocado” (TODOROYV, 2017, p. 68), por
IS0 SO pode existir na ficcdo e ndo na poesia.

Quanto a alegoria, outro género vizinho do fantastico, ¢ “uma proposi¢dao de duplo
sentido, mas cujo sentido proprio (ou literal) se apagou inteiramente” (TODOROV, 2017, p.
69-70), contudo, “se 0 que lemos descreve um acontecimento sobrenatural, e que exige no
entanto que as palavras sejam tomadas ndo no sentido literal mas em um outro sentido que
nao remeta a nada de sobrenatural, ndo ha mais lugar para o fantastico” (TODOROYV, 2017, p.
71).

Ao tratar da linguagem, Todorov (2017) destaca o papel da modalizacdo e do
imperfeito no texto fantastico, também responsaveis pela manutencdo da ambiguidade. A
modalizacdo consiste em “usar certas locucdes introdutivas que, sem mudar o sentido da
frase, modificam a relacdo entre o sujeito da enunciagdo e o enunciado” (TODOROV, 2017,
p. 43). Ele a exemplifica com duas frases da historia Aurélia (1855), de Gérard de Nerval,
quais sdo: “‘Chove la fora’ e ‘Talvez chova la fora’”, em que ambas dizem respeito ao mesmo
acontecimento, mas a segunda “indica além disso a incerteza em que se encontra o sujeito que
fala quanto a verdade da frase que enuncia” (TODOROV, 2017, p. 43-44). J& 0 uso de um
verbo no imperfeito, como em “Amava Aurélia” (TODOROV, 2017, p. 44), ndo deixa claro
se aquele que fala ainda ama a personagem Aurélia, é possivel, mas para Todorov (2017),
pouco provavel.

Outro aspecto importante da teoria de Todorov (2017), abordado brevemente, é a
relagdo verossimilhanca e fantéstico. O autor entende que verossimilhanca e fantastico ndo se
opfem, a primeira “é uma categoria que se relaciona com a coeréncia interna, com a
submissdo ao género, o segundo se refere a percep¢do ambigua do leitor e da personagem. No
interior do género fantéstico, € verossimil a ocorréncia de reacdes ‘fantasticas’” (TODOROV,
2017, p. 52). Isto quer dizer que uma narrativa fantastica pode apresentar situagdes insdlitas
ou fantasticas mantendo a verossimilhanca. A Idgica interna da narrativa, apesar de fantastica,
precisa ser coerente.

Se para 0 autor hé trés condicGes a serem preenchidas para a existéncia do fantéstico,
tambem ha trés fungdes dos elementos fantasticos em uma obra. A primeira fungéo é produzir
no leitor medo, horror ou curiosidade. E importante ressaltar, todavia, que Todorov (2017)
assinala logo no inicio de sua obra que o medo ndo é uma condigdo necessaria. Uma segunda
fun¢do ¢ a manutencdo do suspense, “a presen¢a de elementos fantasticos permite a intriga

uma organizagdo particularmente fechada” (TODOROV, 2017, p. 100). Por fim, a dltima
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funcdo relaciona-se com a linguagem fantastica, em que a descricdo e o descrito sdo de
mesma natureza.

No dltimo capitulo de sua obra — “Literatura e Fantastico” — Todorov (2017)
apresenta a funcdo social do sobrenatural, revelada nas obras na abordagem de temas
proibidos, tabus e censurados. Logo de inicio ja aponta que “a Psicanalise substituiu (e por
isso mesmo tornou inutil) a literatura fantastica” (TODOROQOV, 2017, p. 169). Mais adiante,
novamente afirma que “os temas da literatura fantastica se tornaram, literalmente, 0s mesmos
das investigacdes psicologicas dos ultimos cinquenta anos” (TODOROV, 2017, p. 169).
Quanto a funcao literaria do sobrenatural, pontua que o sobrenatural cabe as narrativas, vista a
definico de narrativa proposta pelo autor, mas nem todas as narrativas admitem o
sobrenatural. Tanto a funcdo social quanto a literaria do sobrenatural, consoante Todorov
(2017), tem em comum a transgressao da lei.

Ainda no capitulo citado, o teérico aborda a funcdo do fantastico em si. A partir
desse momento, faz algumas consideracGes bem pertinentes sobre o fantastico, apesar de
ainda considerar o seu declinio no século XX. Dessas consideragdes, ressalta que é a categoria
do real a base da definicdo de fantastico dada por ele, sendo a hesitacdo a promotora da
oposicdo real e irreal. Todorov (2017, p. 176) acertadamente afirma que a literatura fantéstica
“de um lado [...] representa a quinta-esséncia da literatura, na medida em que o
questionamento do limite entre real e irreal, caracteristico de toda a literatura, é seu centro
explicito”. Por fim, retoma A metamorfose (1915), de Franz Kafka salientando que a obra ndo
pode ser compreendida como fantastica, mas como outro tipo de narrativa, a qual
entenderemos depois, com Alazraki (1990).

Outro entendimento sobre o fantastico é o da teorica francesa Iréne Bessiére. O
primeiro capitulo — O relato fantastico: forma mista do caso e da adivinha (2012) — de seu
ensaio Le récit fantastique. La poétique de [’incertaine, de 1974 é o Unico texto traduzido
para o portugués. Nesse capitulo, a autora nos apresenta uma visdo do fantastico ndo o
correspondendo com uma categoria ou género literario — como postulou Todorov (2017) —,
mas dependente de uma ldgica narrativa.

Bessiére (2012) analisa o relato fantastico a partir das entrelinhas dele ou de sua
trama, propde um estudo sobre 0 modo de narrar fantastico, que pressupde a ambiguidade, a
hesitacdo, a divida e 0 medo. A sintese elaborada por ela, nesse sentido, ndo advém a partir
da selecdo de algumas obras — também como o fez Todorov (2017) —, mas da organizagdo, da
construcdo do relato. Apesar disso, a autora traz para a discussdo alguns textos, inclusive, do

século XX. A teoria de Bessiere (2012), em uma sequéncia temporal, segue a de Todorov
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(2017), todavia, em alguns pontos aproxima-se mais dos estudos, que discutiremos no final
deste subcapitulo, do contemporaneo Roas (2014).

Logo no inicio de O relato fantastico: forma mista do caso e da adivinha (2012),
Bessiére apresenta as dificuldades para tratar do fantastico, em que, por exemplo, considerar a
organizacdo dele apenas a partir da hesitacdo e relacionar o imaginario fantastico ao
inconsciente é reduzi-lo. A compreensdo do fantastico a partir disso exclui, para a tedrica, a
referéncia ao seu contetdo semantico (o sobrenatural ou o extranatural) e ignora o seu
enraizamento cultural.

O fantéstico, segundo a autora, ndo deve ser reduzido a mitologia, a religido e as
crengas coletivas, apesar de se utilizar delas, bem como do discurso do subconsciente.
Entretanto, ha no fantastico “os elementos mais significativos da cultura, aqueles que
atormentam a psique coletiva” (BESSIERE, 2012, p. 317). Sendo assim, percebemos que, tal
qual Roas (2014), a autora relaciona mais fortemente o fantastico com o contexto extratextual,

como vemos na seguinte definicdo proposta por ela:

O relato fantastico utiliza marcos socio-culturais e formas de compreensdo que
definem os dominios do natural e do sobrenatural, do banal e do estranho, ndo para
concluir com alguma certeza metafisica, mas para organizar o confronto entre os
elementos de uma civilizag&o relativos aos fendmenos que escapam a economia do
real e do surreal, cuja concepcdo varia conforme a época. Ele corresponde a
colocagdo em forma estética dos debates intelectuais de um determinado periodo,
relativos a relacdo do sujeito com o supra-sensivel ou com o sensivel; pressupfe
uma percepgdo essencialmente relativa das convicgdes e das ideologias do tempo,
postas em obra pelo autor. (BESSIERE, 2012, p. 306).

Essa associacdo do fantastico com a cultura e o extratextual se d& porque Bessiere
entende que a ficcdo fantastica se nutre do cotidiano e da realidade, a qual é percebida,
também como Roas (2014), de modo embaracoso. Para ela o fantastico “ndo contradiz as leis
do realismo literario, mas mostra que essas leis se tornam irrealistas, visto que a atualidade é
considerada totalmente problematica” (BESSIERE, 2012, p. 307). Além do mais, percebemos
que os limites impostos pelo homem e pela cultura ao universo ndo correspondem ao natural
ou ao sobrenatural, uma vez que esses limites, inventados, sdo arbitrarios.

Conforme Bessiere (2012, p. 306), ha um esforco de racionalizacdo no relato
fantastico, o qual “fabrica assim outro mundo por meio de palavras, pensamentos e realidade,
que sdo deste mundo”. Este mundo fantéstico provoca incerteza no leitor, uma vez que o
relato aciona dados contraditorios, mas de maneira coerente e complementar. E desse modo
que ele “nao se especifica pela inverossimilhanga, do eu inalcancéavel e indefinivel, mas pela

justaposicdo e pelas contradicdes de verossimilhancas diversas, em outras palavras, das
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hesitacdes e das fraturas das convencdes coletivas submetidas ao exame” (BESSIERE, 2012,
p. 307).

Nessa trama de contradi¢Ges verossimeis destaca-se o trabalho da linguagem. No
relato fantastico, de acordo com Bessiere (2012, p. 308), € necessaria a inscricdo de dados

3

objetivos e a sua desconstru¢do, em que esses dados se definem como “um conjunto de
sistema de signos repentinamente inaptos de dizer e de transformar [...] 0 acontecimento posto
no centro do drama fantastico”.

Também determina a autora francesa que o relato fantastico advém do conto
maravilhoso, entendido como um “caso”, ou seja, uma historia popular. Distingue o
maravilhoso do fantastico visto que “o maravilhoso exibe a norma; o fantastico expde como
essa norma se revela, se realiza, ou como ela ndo pode nem se materializar, nem se
manifestar” (BESSIERE, 2012, p. 312). E nesse sentido que o fantastico alia-se a razdo, “com
aquilo que ela recusa habilmente” (BESSIERE, 2012, p. 315) e se engendra sobre a dialética
da norma.

Ja no que diz respeito a “adivinha”, presente junto com o “caso” no titulo do capitulo
em estudo, ao tratar das Ficgdes (1944), de Borges, Bessic¢re (2012, p. 314) indica que “a
solugdo de uma ficcdo de Borges aponta para a auséncia de solugdes possiveis”. Para ela,
também, “no relato fantastico, a impossibilidade da solucdo resulta da presenga da
demonstragdo de todas as solu¢des possiveis” (BESSIERE, 2012, p. 314).

E aqui que entra a adivinhacdo, uma vez que, consoante Bessiére (2012, p. 314),
“esta impossibilidade da solu¢do ndo € outra coisa sendo a solugdo livremente escolhida. O
relato fantéastico exclui a forma da decis@o porque ela impde a problematica do caso aquela da
adivinha”. A ligagdo do caso com a adivinha se da pelo fato de o primeiro existir pela falta de
capacidade da personagem decifrar a adivinha ou o enigma. O fantastico como a forma mista
do caso e da adivinha refere-se, para Camarani (2014, p. 88), ao “hibridismo que remete a
oralidade tanto do ato de contar casos (acontecimentos tidos como reais), quanto ao modo
cifrado ou encoberto da pergunta que caracteriza a adivinha (mistério), 0 que pressuporia a
ambiguidade”.

Perpassadas as teorias de Todorov (2017) e de Bessiére (2012), respectivamente,
uma de carater tradicional e mais apropriada para o estudo de obras datadas até o seculo XIX
e a outra de carater intermediario entre o tradicional e o contemporéneo, que abrange tambem
textos do século XX, passemos a teorias mais apropriadas para examinar o fantastico

contemporaneo.



34

O argentino Jaime Alazraki, no ensaio ¢Qué es lo neofantéstico?, de 1990 — presente
na revista Mester e, também, na antologia Teorias de lo fantastico (2001), organizada por
David Roas — delimita um novo género, o neofantastico, a partir das ideias dos escritores Julio
Cortazar e Jorge Luis Borges apresentadas em conferéncias e postas em ensaios. A
caracterizagdo desse novo género pelo tedrico inicia em meados da década de setenta do
século XX.

E importante, ja inicialmente, compreender que, para critico, o “relato neofantastico
estd pautado pelos efeitos da Primeira Guerra Mundial, pelos movimentos de vanguarda, por
Freud e a psicandlise, pelo surrealismo e o existencialismo, entre outros fatores”
(ALAZRAKI, 1990, p. 31, tradugéo nossa).

Ele comeca o ensaio expondo a complexidade de analise de um periodo literario ou
movimento, bem como dos géneros literarios. Pergunta-se, a partir disso, em que se
assemelham as narragcbes mais curtas, como as do Decamerdo, com 0s contos modernos
escritos a partir de Edgar Allan Poe? Entre tantas defini¢des imprecisas na literatura, a do
género fantastico, para Alazraki (1990), é mais uma delas.

Apresenta-nos, em seguida, que por muito tempo a presenca de um elemento
fantastico era suficiente para considerar uma obra fantéstica, e, nesse sentido, textos de
Homero, Shakespeare, Cervantes e Goethe entrariam para o rol. Segundo o critico, somente a
partir de P. G. Castex, com a obra El cuento fantastico em Francia (1951), é que a literatura
fantastica passa a ser estudada mais sistematicamente.

A maioria dos criticos, como Louis Vax, Roger Caillois — ja diferenciava o fantastico
do maravilhoso — e H. P. Lovecraft, entendem que é a capacidade do género gerar medo ou
horror o que o diferencia de géneros vizinhos. Para Caillois, conforme apresentado por
Alazraki (1990), o fantastico nasce em um momento em que ndo se acredita mais nos
milagres, pois triunfa o racionalismo advindo com a ciéncia, isso entre os anos 1820 e 1850.

O teodrico argentino, pergunta-se, contudo, “como classificar e nomear aqueles relatos
que contém elementos fantasticos, mas que ndo se propdem assaltar-nos com algum medo ou
terror?” (ALAZRAKI, 1990, p. 25-26, traducdo nossa). O que Alazraki (1990) propde é
definir esse relato neofantastico, diferente daquele relato fantastico concebido e praticado no
século X1X, no qual elementos sobrenaturais e a presenca do medo eram fundamentais.

Depois disso, o autor parte para a discussdo das conferéncias de Julio Cortézar, o
primeiro que expressa insatisfagdo na categorizagdo de seus contos como fantasticos, eles
eram, na verdade, “um novo tipo de fic¢do em busca de seu género” (ALAZRAKI, 1990, p.

26, traducdo nossa) ou um género novo derivado do fantastico. SO apds Alazraki (1990)
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propor uma reflexdo sobre A metamorfose (1915), de Kafka, mostrando que a critica ndo
compreende a obra como fantastica, retoma as ideias de Cortazar e, também, de Borges, para
delimitar o neofantastico.

A partir delas, estabelece que os relatos neofantasticos sdo diferentes dos relatos
fantasticos por trés caracteristicas: a visdo, a intencdo e o modus operandi. A respeito do
primeiro elemento, a visdo, “o neofantastico assume o mundo real como uma mascara, como
uma dissimulacdo que oculta uma segunda realidade que é o verdadeiro destinatario da
narragao neofantastica” (ALAZRAKI, 1990, p. 29, tradugao nossa).

A primeira mascara, segundo o autor, abre uma fissura ou uma rachadura na
realidade, caracterizada como solida e imutével; ja a segunda méascara é percebida como uma
esponja, uma superficie repleta de buracos, por meio da qual se observa outra realidade.
Contudo, quem, na verdade, defende a ideia de que o conto apresenta uma historia dentro da
outra ¢ Ricardo Piglia, em “Teses sobre o conto”, presente na obra O laboratdrio do escritor
(1994). Quanto a intencdo, o autor assinala que o fantastico ndo provoca, como as narrativas
do século XIX, medo ou horror no leitor, mas perplexidade ou inquietacdo. A maioria dos

relatos neofantasticos séo:

met&foras que buscam expressar vislumbres, entrevisbes ou intersticios de sem-
razdo que escapam ou resistem a linguagem da comunicagdo, que ndo cabem nos
casulos construidos pela razdo, que vao contra o sistema conceitual ou cientifico
com que lidamos diariamente. (ALAZRAKI, 1990, p. 29, tradugdo nossa).

A metéfora, vista pelo autor como uma segunda linguagem, é o Unico modo de
reportar-se aquela segunda realidade, a qual se recusa a ser nomeada pela linguagem da
comunicacdo; é por meio da metafora que se pode nomear o inominavel pela ciéncia. Ja no
que tange ao modus operandi, para Alazraki “desde as primeiras frases do relato, o conto
neofantastico nos introduz, de modo direto, ao elemento fantastico: sem progressao gradual,
sem utilitarios, sem pathos” (ALAZRAKI, 1990, p. 31, traducdo nossa). Novamente, mais
uma qualidade do neofantastico que o difere do fantastico tradicional, dependente de um
elemento sobrenatural provocador de hesitagéo.

Da teoria de Alazraki (1990), compreendemos que, em suma, o relato neofantastico
por si s6 € um acontecimento insolito, havendo uma histdria escondida por outra. O relato,
desse modo, ja inicia com o insolito instaurado (modus operandi) e ao longo da narrativa

revela-se outra historia ou realidade, escondida na primeira histéria por uma mascara (visdo).
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Também, conforme essa concepcdo, ndo cabe a transgressdo com o real e, muito menos, a
hesitacdo, mas um sentimento de perplexidade ou inquietagdo (intengéo).

David Roas, outro teodrico e escritor, ja citado no subcapitulo antecedente, em A
ameaca do fantastico (2014), ndo descarta completamente a teoria de Todorov (2017),
contudo, apresenta algumas ressalvas a ela. Diferente de Todorov (2017), para quem apenas a
vacilacdo € o que gera o efeito fantéstico, Roas (2014, p. 89) compreende que “o fantéstico se
define e se distingue por propor um conflito entre o real e o impossivel”, ndo sendo a
vacilagdo fundamental para que esse conflito produza um efeito fantastico, mas a
inexplicabilidade do fendbmeno sobrenatural.

A inexplicabilidade do fendbmeno, segue Roas (2014, p. 89), “ndo esta determinada
exclusivamente no &mbito intratextual, envolvendo em vez disso o proprio leitor”. Isso indica
que, para o tedrico espanhol, ndo basta apenas observar o interior do texto, mas também o real
extratextual para entender o fantastico. Para explica-lo, Roas (2014) apoia-se em uma ideia do
real, da realidade, entendida como uma construcéo cultural.

Conforme Roas (2014, p. 31), o “sobrenatural ¢ aquilo que transgride as leis que
organizam o mundo real, aquilo que ndo é explicavel, que nao existe, de acordo com essas
mesmas leis”. No entanto, frisa ele, o Gnico género literario que depende do sobrenatural para
funcionar € a literatura fantastica. Elementos sobrenaturais também estdo presentes “nas
epopeias gregas, nos romances de cavalaria, nas narrativas utopicas ou na fic¢do cientifica”
(ROAS, 2014, p. 30), mas ndo sdo uma condicdo indispensavel para a existéncia desses
subgéneros.

O sobrenatural instala-se, assim, em uma realidade conhecida pelo leitor, construida
socialmente, que é uma percepcao da realidade e também do eu, a fim de ameacé-la e romper
com a ideia de realidade ‘“governada por leis rigorosas e imutaveis”, fazendo o leitor
interrogar-se e “perder a seguranga diante do mundo real” (ROAS, 2014, p. 31), bem como
questionar a credibilidade dada a razéo. O fantastico, em suma, apropria-se da realidade para
coloca-la em xeque, nega-la, desestabiliza-la, transgredi-la, a partir do sobrenatural. Nas

palavras de Roas:

Baseada, portanto, na confrontacdo do sobrenatural e do real dentro de um mundo
ordenado e estavel como pretende ser 0 nosso, a narrativa fantastica provoca — e,
portanto, reflete — a incerteza na percepcao da realidade e do préprio eu; a existéncia
do impossivel, de uma realidade diferente da nossa, leva-nos, por um lado, a duvidar
desta Gltima e causa, por outro, em direta relagdo com isso, a ddvida sobre nossa
prépria existéncia, o irreal passa a ser concebido como real, e o real, como possivel
irrealidade. (ROAS, 2014, p. 32).
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O autor, em especial no segundo capitulo de sua obra — “O fantastico como
desestabilizacdo do real: elementos para uma definicdo” — apresenta concepgdes sobre o real
e/ou a realidade, muito lucidamente. Inicia esse percurso pela ciéncia (com a teoria da
relatividade de Einsten e a mecanica quantica), segue com a neurobiologia, passa para a
filosofia (construtivista) e para a cibercultura, a fim de mostrar como a realidade deixou de
“ser concebida como uma entidade objetiva e aparentemente estavel” (ROAS, 2014, p. 83) e
gue “¢ vista como uma composi¢ao de construtos tdo ficcionais quanto a propria literatura. O
que se traduz na dissolugdo da dicotomia realidade/ficcao” (ROAS, 2014, p. 87).

Apesar dessas concepcOes volateis de realidade, Roas (2014) frisa que o fantéstico se
mantém e pode ser definido pela oposicdo a uma nocdo de realidade extratextual. Assinala,
entretanto, que ndo hd uma concepcdo inalteravel de fantastico, ela ira se alterar conforme as
relacBes do homem com a realidade. O fantastico continua vigente no panorama literario pds-

moderno, uma vez que:

se sustenta sobre a problematizagdo dessa visdo convencional, arbitraria e
compartilhada do real. A poética da ficcdo fantéstica ndo apenas exige a coexisténcia
do possivel e do impossivel dentro do mundo ficcional, como exige também (e
acima de tudo) o questionamento de tal coexisténcia, tanto dentro quanto fora do
texto. (ROAS, 2014, p. 93).

Conforme a concepcéo de literatura fantastica de Roas (2014), o papel do leitor — real
— diante de um texto fantastico € decisivo. Por isso, além de pontuarmos como a literatura
fantastica se caracteriza e como ela age sobre o leitor, também nos cabe entender como o
leitor age sobre o fantastico e qual a importancia dele na criacio do efeito fantastico. E sobre
iSSO que versa Roas ao tratar do real extratextual e do @mbito cultural:

A participacdo ativa do leitor é, portanto, fundamental para a existéncia do
fantastico: precisamos colocar a histéria narrada em contato com o ambito do real
extratextual para determinar se uma narrativa pertence ao género. O fantastico,
portanto, vai depender sempre do que consideramos real, e o real depende
diretamente daquilo que conhecemos. E fundamental, entdo, considerar o horizonte
cultural quando encaramos as ficgbes fantésticas. (ROAS, 2014, p. 45-46).

Roas (2014, p. 53), mais adiante, assinala que “ler supde cooperar com o texto,
coloca-lo em contato com a nossa experiéncia do mundo. E a literatura fantastica nos obriga,
mais que nenhuma outra, a ler os textos referencialmente”. 1sso quer dizer, conforme assinala
0 teorico, que a recepcdo de um texto fantastico ndo pode se limitar a realidade textual,
sempre sera necessario que o leitor leve em consideracéo a realidade extratextual, realmente

efetive uma leitura referencial, assim como se valha de sua experiéncia pessoal.
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Tendo em vista a efetiva necessidade da leitura referencial de um texto fantastico,
Roas (2014) o vé como hiper-realista, ou seja, além dele retratar a realidade como os textos
realistas®, impde ao leitor observar constantemente, por um lado, a sua experiéncia da
realidade, e, por outro, a das personagens, comparando-as. O leitor necessita ir e vir, do texto
para a realidade, da realidade para o texto. O realismo e, também, a verossimilhanca s&o
necessidades estruturais, construtivas do fantastico para o teorico, segundo ele: “depois de
aceitar (pactuar) que estamos diante de um texto fantastico, ele deve ser o mais verossimil
possivel para alcangar seu correto efeito sobre o leitor” (ROAS, 2014, p. 51).

A verossimilhanga, contudo, de acordo com o autor, é dupla no fantastico, pois o
leitor precisa acreditar no que € narrado como impossivel, ou seja, contrastar a experiéncia de
realidade dele com o que o narrador apresenta, nas palavras de Roas (2014, p. 51):
“diferentemente de um texto realista, quando nos deparamos com uma narrativa fantastica
essa exigéncia de verossimilhanca é dupla, uma vez que devemos aceitar — acreditar em —
algo que o proprio narrador reconhece, ou estabelece, como impossivel”.

Relacionando a literatura realista e a fantastica, esta, por mais contraditério que
possa parecer, é extremamente realista, ou mais realista que aquela. A literatura fantastica,
pela presenca do sobrenatural, pode parecer mais ficcional do que realista, porém, por ter
como objetivo o desnudamento da realidade, é essencialmente realista e é o &mbito
extratextual um dos seus elementos primordiais. Roas (2014, p. 54) lembra-nos que ela esta
ambientada “em uma realidade cotidiana que ela constrdi com técnicas realistas € a0 mesmo
tempo destroi, inserindo nela outra realidade, incompressivel para a primeira”.

O meio de o narrador evocar o sobrenatural em um texto fantéstico € pela linguagem,
contudo, por ndo ser possivel de explica-lo pela razdo, o sobrenatural ultrapassa os limites da
linguagem. Segundo Roas (2014, p. 55), o fenbmeno fantastico “é por definigdo indescritivel
porque ¢ impensavel”. Com isso, o discurso do narrador sera vago, impreciso e insinuante e
ele precisard “utilizar recursos que tornem tdo sugestivas quanto possivel suas palavras
(comparagdes, metaforas, neologismos)” (ROAS, 2014, p. 56).

Além disso, ainda consoante Roas (2014, p. 57), “o narrador se v€ obrigado a
combinar de forma insélita substantivos e adjetivos, para intensificar sua capacidade de
sugestdo”. E por meio dessa indeterminacdo da linguagem fantastica que a imaginagdo do

leitor entrara em jogo e ele precisara imaginar o inimaginavel.

® Roas (2014) utiliza o termo “texto realista” em sentido amplo, ndo se refere apenas aos textos do movimento
literario realista, mas todos aqueles que se diferem dos textos fantésticos.
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Em suma, para Roas (2014, p. 58), “a literatura fantastica pde em manifesto as
relacbes probleméticas que se estabelecem entre a linguagem e a realidade, pois tenta
representar o impossivel, ou seja, tenta ir além da linguagem para transcender a realidade
admitida”. Diante dessa realidade impossivel ou de outra realidade possivel, o leitor, bem
como a(s) personagem(ns) e o narrador, conforme Roas (2014), reagirdo com medo ou
inquietude. O tedrico, diferente de Todorov (2017), percebe o medo como um efeito
fundamental do fantastico.

Também constatamos, até aqui, que Todorov (2017) explica o fantastico a partir do
funcionamento do interior da obra e percebe-o como um género literdrio evanescente e
limitrofe. Roas (2014), por outro lado, leva muito mais em consideracdo o ambito
extratextual, uma vez que o fantastico precisa situar-se na realidade do leitor, o qual, durante a
leitura, contrastara fantastico e realidade. J& Bessiere (2012) estad tanto do lado de Todorov
(2017) quanto de Roas (2014), no primeiro caso porque acredita no papel da hesitacdo e da
ambiguidade, no segundo visto que coloca em jogo a realidade empirica na leitura de um
relato fantéastico.

O teorico espanhol, também, além de ndo compreendé-lo exatamente como um
género literario — utiliza-se, por exemplo, do cinema para exemplificd-lo —, mas como uma
categoria estética, ndo o situa entre outros géneros. Percebe, apenas, a existéncia da literatura
maravilhosa, bem como do realismo maravilhoso e do maravilhoso cristdo; além disso, visto
que para ele o fenbmeno sobrenatural ndo pode ser explicado, ndo € possivel a existéncia do
género estranho, como definiu Todorov (2017). Ademais, a definicdo de leitor implicito de
Todorov (2017) ndo é encontrada em Roas (2014), este se refere a um leitor real.

Ja ao relacionarmos as teorias de Alazraki (1990) e de Roas (2014), este ndo
concorda em todos o0s aspectos com o primeiro, como, por exemplo, percebe que o
neofantastico e o fantastico tradicional ndo se diferem tanto, visto que ambos buscam
contrariar as leis da realidade. Ainda, concorda em parte com a ideia de Alazraki (1990) da
impossibilidade de transgressdo da realidade, fundamentada em uma visdo de mundo como
entidade indecifravel, explicada pela filosofia moderna. Roas (2014), por outro lado,
compreende que o fantéstico contemporaneo caracteriza-se pela irrupgdo do anormal em uma
realidade a primeira vista normal, ndo para colocar em evidéncia o sobrenatural, mas a

anormalidade da realidade.
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4 LEITURA, ENSINO E LITERATURA FANTASTICA

Perpassadas concepcdes sobre a leitura — em sentido estrito e amplo, a literatura — em
sentido mais amplo — e a literatura fantastica — tanto teorias do século XX quanto do XXI —e
observado como a leitura literaria normalmente esta presente na escola, em aulas de literatura,
e 0 que autores propdem sobre a mediagdo mais adequada dela, cabe-nos atar, de um lado, a
leitura e a literatura, e, de outro, a literatura fantastica.

Uma vez revisto o objetivo deste trabalho, propde-se investigar em que medida a
literatura fantastica, enquanto um género ou, na concep¢do de David Roas (2014), uma
categoria estética, pode servir como ferramenta para incentivar a leitura, mais
especificamente, no contexto da escola. Para isso utilizar-se-a4 obras de David Roas (2014) e
(2017), Ivete Lara Camargos Walty (2001), Jaime Alazraki (1990), José Luis Jobim (2009),
Ligia Cademartori (2012), Paulo Freire (2008), Regina Zilberman (1982), Tania M. K. Rdsing
e Maria Lucia Bandeira Vargas (2005) e Vera Teixeira de Aguiar (2001). Além desses
referenciais, a pesquisa Retratos da leitura no Brasil (2019) novamente sera trazida a tona,
bem como pesquisas em ambientes de empréstimo, retirada e compra de livros da regido de
Caxias do Sul (RS) serdo apresentadas. Além disso, o documentéario Quando sinto que ja sei
(2014) integrara esta parte.

Pesquisamos, de modo informal, antes de propor a literatura fantastica como um
meio de incentivar a leitura, o que a populacdo de Caxias do Sul (RS) 1€, a fim de verificar se
a literatura fantastica ou, de modo mais amplo, a literatura insélita faz parte de seus
repertérios de leitura. A pesquisa foi realizada em trés ambientes de empréstimo de livros da
regido: na Biblioteca Central da Universidade de Caxias do Sul (BICE UCS), na Biblioteca
Publica Dr. Demetrio Niederauer e na Biblioteca Parque Largo da Estacdo, considerando os
dados do ano de 2019. Além de pesquisa, por meio do Programa Permanente de Incentivo a
Leitura, dos livros mais vendidos na 352 Feira do Livro de Caxias do Sul, que ocorreu no ano
passado. Os dados foram obtidos ou a partir de bases de dados ou a partir de levantamentos
divulgados na internet pelos ambientes citados.

Dos trés ambientes de empréstimo ou retirada de livros da regido, obras da autora
britanica J. K. Rowling destacam-se. Na Biblioteca Parque Largo da Estacdo, Harry Potter e
a pedra filosofal (1997) foi o livro mais retirado no ano de 2019, de um universo de 100
livros. Essa mesma obra foi a segunda das dez mais emprestadas no ano passado pela
Biblioteca da Universidade de Caxias do Sul, na categoria literatura. Da autora, ainda, o livro

Harry Potter e a camara secreta (1998) foi o quinquagésimo mais retirado da Biblioteca
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Publica Dr. Demetrio Niederauer. Outro autor que se destacou foi o norte-americano Stephen
King. A obra O instituto (2019) foi a quinta mais vendida na categoria “literatura infanto-
juvenil” da Feira do Livro, j& A torre negra (1982) aparece como a nona obra mais
emprestada pela BICE UCS.

Além desses titulos, que tendem para a literatura insélita, obras de literatura
distopica, que também apresentam elementos fantasticos, sdo recorrentes. A obra A revolucao
dos bichos (1945), de George Orwell € a primeira mais emprestada tanto pela BICE UCS
quanto pela Biblioteca Publica Dr. Demetrio Niederauer. Outra obra distopica mais retirada
na ultima biblioteca é o O conto da aia (1985), de Margaret Atwood, ocupando a vigésima
terceira posicdo. Também se aproximam ou se relacionam, de algum modo, com a literatura
insolita e fantastica as obras de fantasia, como O senhor dos anéis (1954), de John Ronald
Reuel Tolkien (a sexta mais emprestada pela BICE UCS) e as de ficcdo cientifica, como Os
anjos do tempo (2015), de Kevin J. Anderson (terceira mais comprada na Feira do Livro na
categoria “literatura adulta”).

Pensemos um pouco quem sao os leitores desses titulos. Parecem-nos serem obras
lidas pelos jovens e adultos, que também podem ser identificadas como literatura juvenil.
Quanto a esta, para Ligia Cademartori, em “O mundo é maior que o meu bairro” (2012), é
enderecada, no contexto da escola, a alunos das series finais do ensino fundamental e aqueles
do ensino médio, publico de leitores que nos interessa pelo fato de, como ja vimos, estar se
reduzindo.

A autora apresenta as ideias de Thomas Michael Dish e Gonzalo Garcés. O primeiro
acredita que “um livro para adolescente deve garantir certa dose de inocéncia [...] precisa
piscar o olho em cumplicidade com as caracteristicas ainda imaturas de seu leitor, que tem
pressa, imaginacdo fértil, muito humor e pouca paciéncia com regras alheias”
(CADEMARTORI, 2012, p. 61). Ja o segundo ressalta que “os velhos podem idealizar a
inocéncia a vontade, mas os jovens sabem que é urgente fugir dela”, o leitor precisa ser
levado “a perder a inocéncia que deve perder e a enxergar o que temia ver”.
(CADEMARTORI, 2012, p. 61-62).

Tanto a tendéncia do refugio na fantasia quanto a do fim da inocéncia, conforme a
teorica, € recebida pelos jovens. Além disso, ela tece um comentario muito acertado sobre
algumas das obras que citamos anteriormente, lidas pela populagéo caxiense, relacionando-as
com a visdo de Thomas Michael Dish e o perfil do publico jovem leitor dessas obras, como

veEMOS em:
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O sucesso arrasador de best-sellers como os da série Harry Potter, de J. K. Rowling;
Cronicas de Narnia, de C. S. Lewis; O senhor dos anéis, de J. R. R. Tolkien dédo
razdo a Thomas Michael Dish e a sua concepcao de que literatura juvenil se faz com
muita fantasia e boa dose de mistério. A série de J. K. Rowling, de modo especial,
testou o félego de leitura dos leitores jovens, comprovando que eles ndo tém
preguica de ler volumes espessos, quando a trama é atraente e tecida com
imaginacdo exuberante. (CADEMARTORI, 2012, p. 62).

Apesar de os jovens ndo terem preguica de ler grandes volumes, como pontuou a
autora, no caso de tramas capazes de envolvé-los, 0 numero de leitores em geral tem
diminuido no Brasil e bruscamente na faixa etaria de 14 a 17 anos, conforme, visto
previamente, apresenta a ultima edicdo da pesquisa Retratos da leitura no Brasil. Além dos
motivos trazidos a tona no segundo e terceiro subcapitulos deste trabalho é preciso pensar um
pouco mais nessa problematica, aliada ao incentivo a leitura, tanto aos jovens quanto as
criangas.

Primeiramente, pensemos no estatuto da ficcdo e, em consequéncia, na sua relagcdo
com a realidade. José Luis Jobim apresenta uma reflexdo muito interessante sobre isso em
“Fic¢do versus realidade?” (2009). Conforme ele pontua, uma vez que 0 senso comum
relaciona os discursos ndo ficcionais aos campos objetivos ou cientificos, a literatura
normalmente é desvalorizada ou depreciada, entendida como “uma atividade que, no maximo,
pode provocar um certo prazer estético no leitor, mas nunca produzir conhecimento” (JOBIM,
2009, p. 129).

Entretanto, o autor frisa que a realidade compreendida pelos campos objetivos ou
cientificos, em um determinado momento histérico, “é uma construgdo, erigida a partir de
regras de objetividade fundamentadas em certo quadro de referéncias historicas, que
direcionam nosso olhar e definem nosso mundo de objetos” (JOBIM, 2009, p. 129). Isso
indica que, também pontuado pelo tedrico, ha mais de um status ou uma nocao de realidade, o
que em determinado momento era considerado realidade pode hoje néo ser considerado.

A ficcdo, para Jobim (2009, p. 131), concretiza-se a partir da realidade, nas palavras
do autor “o mundo ficcional ¢ criado (e visto) a partir dos limites do mundo real”. Entretanto,
“nao ha uma reproducdo idéntica [no mundo ficcional do real], uma reduplicacdo deste
mundo por aquele, nem um critério de validacdo do ficcional que exija uma correspondéncia
necessaria com o real. Isto ndo quer dizer, contudo, que ndo haja referéncia ao real”.

A desvalorizagdo da ficcdo, apresentada acima, também ocorre na escola. Jobim
(2009) percebe que professores e autores didaticos, as vezes, associam ficcdo, por exemplo, a
fingimento ou a irrealidade. A compreensédo do que é ficcdo ou do que ¢é literatura, bem como

sua funcdo social ndo deve permanecer restrita a poucos ou apenas aos estudiosos da area. Se
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quisermos um pais de mais leitores e, também, de mais leitores de ficcdo, de literatura esse
entendimento precisa ser elucidado.

E claro que antes disso, em paises como Brasil, é necessario promover-se 0 acesso
igualitario a literatura e a leitura, pois como ja vimos com Antonio Candido (2011), as classes
mais baixas estdo privadas do alcance, por exemplo, da literatura erudita. Além disso, a
literatura precisa ser concebida como um bem ou uma necessidade incompressivel, uma
necessidade universal e um direito humano, fator de humanizacéo, também como gostaria o
autor.

A leitura, como observado no primeiro subcapitulo deste trabalho, pode ser vista
tanto em sentido amplo quanto restrito. O sentido mais amplo diz respeito a leitura do mundo
e o restrito propriamente a leitura das letras e das palavras. Ambos os sentidos, contudo,
imbricam-se e a compreensdo disso € importante para a pratica da alfabetizacdo, em
concordancia com Paulo Freire, em A importancia do ato de ler (2008).

Nesse texto, apresentado na abertura do Congresso Brasileiro de Leitura, em
Campinas (SP), no ano de 1981, o autor parte de sua experiéncia pessoal ou, como ele chama,
existencial, com o ato de ler. Nesse sentido, Freire (2008) revisita, primeiro, a sua leitura do
mundo e, depois, a sua leitura da palavra, visto que acredita que a leitura do mundo antecede a
leitura da palavra e esta depende da manutencdo daquela, levando para a leitura da

vramu , :
“palavramundo”, segundo ele:

a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele [...] este movimento do mundo a palavra e da
palavra a0 mundo esta sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do
mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. (FREIRE, 2008, p. 20).

Mais do que alfabetizar os alunos ou ensina-los a ler e a perceber tanto a leitura do
mundo quanto a da palavra, é preciso formar leitores, que podem ser definidos pela
assiduidade a literatura. Regina Zilberman é quem comenta a respeito disso, em “A leitura na
escola” (1982). A autora também relaciona a leitura a realidade, entende-a como um
procedimento de apropriacdo da realidade, e ao mundo, visto que também percebe a

possibilidade de leitura do mundo, vemos isso em:

Compreendida de modo amplo, a acéo de ler caracteriza toda a relacéo racional entre
o individuo e 0 mundo que o cerca. Pois, se este Ihe parece, num primeiro momento,
como desordenado e caoético, a tentativa de impor a ele uma hierarquia qualquer de
significados representa, de antemao, uma leitura, porque imprime um ritmo e um
contelido aos seres circundantes. Nesta medida, o real torna-se um c6digo, com suas
leis, e a revelacdo destas, ainda que de forma primitiva e incipiente, traduz uma
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modalidade de leitura que assegura a primazia de um sujeito, e de sua capacidade de
racionalizagdo, sobre o todo que o rodeia. (ZILBERMAN, 1982, p. 17).

Importa saber se 0 ambiente destinado ao aprendizado da leitura e & formacéo de
leitores, a escola, cumpre com isso. No primeiro capitulo deste trabalho analisamos as
relacBes escola e leitura e escola e literatura. Um comentario mais especifico sobre a escola se
faz presente, entretanto, neste momento. O documentario Quando sinto que ja sei (2014),
dirigido por Antonio Sagrado Lovato, Raul Perez e Anderson Lima debate a urgéncia de
mudancas no modelo de educacao presente em alguns paises, como o Brasil. Uma fala muito
pertinente presente no video é o da Coordenadora de Educacdo Complementar do Instituto
Ayrton Senna, Simone André.

Ela inicia sua participacdo propondo uma comparacao entre uma sala de cirurgia e
uma sala de aula, pergunta se “um médico do século XX entra em uma sala de cirurgia do
século XXI, ele consegue operar?” Responde, em seguida, “ele ndo consegue operar; ele mal
consegue entender o que ¢ que tem ali, onde ¢ que estd o paciente”. A partir disso, propde
outra pergunta: “se um professor do século XX, ou XIX, entra na sala de aula do século XXI,
ele vai achar muito diferente?” Um pequeno suspense se mantém e os professores que
assistem ao documentario de imediato conseguem responder a questdo. Simone André nos diz
que, além do professor ndo achar a sala de aula diferente, “ele vai ver ali a lousa, o giz, as
carteiras enfileiradas, a lista de chamada, tudo conforme era no século XIX”.

A coordenadora, todavia, ndo termina sua fala apenas com essa comparagéo, vai mais
além trazendo para a discussdo a insercdo das novas tecnologias na vida dos alunos, afirma
que “a Unica coisa com a qual ele [professor] ndo contava era com a cabega dos alunos do
século XXI. E ai que mora o conflito. A sala de aula do século XXI ndo é mais aquele
quadrado; é praticamente um planeta, porque, com as novas tecnologias, o planeta é o espaco
do aprendizado das pessoas”.

A instituicdo escolar, em geral, ndo esta sintonizada com a contemporaneidade,
mantém-se engessada, ainda com uma organizacdo rigida e segmentada, em que, por
exemplo, os contetdos a serem estudados encontram-se em uma “grade” curricular, os alunos
sdo divididos por anos e dispostos uns atrds dos outros, dentro dos “muros” escolares. Os
alunos, entretanto, como aponta Simone André, ndo sdo mais aqueles do século XIX, estdo
imersos nas tecnologias digitais.

Se 0s jovens tém passado mais tempo on-line e até mesmo as criancas, fato evidente
em nosso dia a dia, também nos cabe observar para que eles utilizam a internet e se ela tem

servido como ferramenta para estudar e ler. Como a escola, nas aulas de lingua e literatura
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pode se valer das atividades on-line dos alunos para proporcionar e incentivar a leitura? A
pesquisa Retratos da leitura no Brasil (2019) mostra-nos que as atividades que 0s
entrevistados mais gostam de fazer em seu tempo livre estdo ligadas a internet, mas apenas
24% deles em seu tempo livre leem livros em papel ou livros digitais e outros 24% leem
jornais, revistas e noticias (ndo necessariamente na internet).

Apesar de os brasileiros, em seu tempo livre, passarem mais tempo na internet em
outras atividades que ndo a leitura, Tania M. K. Résing e Maria Lucia Bandeira Vargas, em
“O distanciamento entre as praticas de leitura escolares e os interesses online dos jovens”
(2005), mostram-nos gque 0s jovens usam a internet para ler e escrever; as autoras apresentam
como exemplo a producéo de fanfictions.

A escola, contudo, ndo tem dado atencdo a essas atividades de leitura e escrita on-
line dos alunos, e, talvez, nem os proprios alunos percebem essas praticas como relevantes,
pontuam as tedricas. Inclusive, a maioria das fanfictions produzidas, segundo elas, séo
baseadas na série de livros Harry Potter, um nome recorrente entre os mais lidos, como
vimos. Essas producOes, apesar de pouco valorizadas, sdo de extrema relevancia, assinalado

por Rosing e Vargas (2005) em:

O escritor de fanfictions é um leitor apaixonado que ousa forjar para si mesmo a
identidade de autor, o que lhe permite interferir no universo narrativo por ele
admirado. Ao ler e reler o texto que o mobiliza, esse jovem leitor estaria
empreendendo um processo de construcdo de significado intenso, que incorpora o
texto, seu contexto pessoal e suas experiéncias anteriores, na direcdo de uma
interacdo tdo significativa com a obra, que surge a necessidade de tomar parte dela,
preferencialmente como co-autor, pois sé-lo significa ter a liberdade de prolongar a
existéncia daquele universo ficcional e decidir sobre seus rumos. (ROSING;
VARGAS, 2005, p. 77).

Os processos operados por um escritor de fanfictions dependem, também, do que
caracteriza um texto como literario, segundo Ivete Lara Camargos Walty, em “Literatura e
escola: anti-ligdes” (2001), por exemplo, a polissemia e as lacunas a serem preenchidas pelo
leitor. Nessa esteira da tecnologia, a autora, inclusive, percebe que a literatura, tanto a
narrativa tradicional quanto a pds-moderna, pode ser lida como um hipertexto, pois “o leitor
pode abrir janelas no texto, entrando por onde quiser, e pular de uma para outra como bem lhe
aprouver, formando suas proprias trilhas” (WALTY, 2001, p. 53).

Ressalta a teorica, contudo, que a escola ndo “mata” a literatura, mas o didatismo
exacerbado, a burocracia do ensino, as regras preestabelecidas, as normas rigidas e
castradoras. N@o ha que temer as regras ou os rituais, ainda conforme Walty (2001), deve-se

conhece-los e, se preciso, subverte-los; o aluno, também, precisa notar esses rituais e néo se
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subordinar totalmente. Por esse angulo, a autora acredita, acertadamente, que a escola deve

primar por formar:

N&o o leitor obediente que preenche devidamente fichas de livros ou reproduz com
propriedade enunciados textuais. Mas o leitor que, instigado pelo texto, produz
sentidos, dialoga com o texto que I€, seus intertextos e seu contexto, ativando a sua
biblioteca interna, jamais em repouso. Um leitor que, paradoxalmente, é capaz de se
safar até mesmo das camisas de forca impostas pela escola e pela sociedade, na
medida em que produz sentidos que fogem ao controle inerente a leitura e a sua
metodologia. (WALTY, 2001, p. 52).

Entretanto, do modo que ainda hoje as aulas de literatura normalmente estdo
desenhadas, importa saber, por exemplo, quem foi Machado de Assis, que ele escreveu textos
realistas, quais eram as caracteristicas do movimento realista e que o marco de abertura desse
movimento no Brasil se deu com a obra Memdrias pdéstumas de Bras Cubas (1881). Nao
deixam de serem informagdes importantes para o aluno, mas ndo passam de informagoes.

Dificilmente a obra sera lida integralmente, a ndo ser alguns trechos, e, mais do que
isso0, ndo sera dito ao aluno ou possibilitado que ele pesquise sobre, que a obra, apesar de estar
relacionada com o realismo, pode ser estudada por um viés, por exemplo, fantastico. A
literatura fantastica, como propomos aqui, pode ser uma aliada no incentivo a leitura.
Relembremos sobre ela a partir da “Palavra do autor”, David Roas, presente na coletanea
ExcecBes e outros contos fantasticos (2017), uma obra de contos do escritor espanhol

produzida para o publico brasileiro. Ele pontua que:

o fantastico substitui o familiar pelo estranho, situa-nos, de inicio, num mundo
cotidiano, normal (0 nosso), que, de imediato, é tomado por um fendmeno
impossivel — e, como tal, incompreensivel, subvertendo os cddigos, as certezas
desenhadas — para perceber e compreender a realidade. Em definitivo, destr6i nossa
concepcdo do real e nos instala na instabilidade e, por isso, na absoluta inquietacao.
(ROAS, 2017, p. 11).

O aluno, do ensino fundamental ou médio, em contato com o texto fantéstico serd,
em diferentes niveis, afetado por ele, pois o objetivo do fantastico ¢, como destaca Roas
(2017), instabilizar e inquietar o leitor. Somado isso a uma adequada mediacdo desse texto,
podera o aluno ser incentivado a ler, inclusive, outros tipos, géneros, textos ou livros, tanto
populares quanto eruditos.

As referéncias consultadas parecem indicar que o incentivo a leitura por meio da
literatura fantéstica se da a partir da ativa participagdo do leitor, de sua pro-atividade diante de

um texto fantastico — o seu ir e vir, da realidade para o texto e do texto para a realidade — ou a
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sua leitura referencial, visto que o fantastico pede a mobilizagdo do leitor. Como destaca Vera
Teixeira de Aguiar, em “Leitura literdria e escola” (2001), também em consondncia com as
ideias de Walty (2001), a literatura cumprira melhor o seu papel o tanto mais provocante ou

desafiadora for ao leitor, tirando-o de sua zona de conforto, vemos isso em:

ler é ampliar horizontes e a literatura sera tanto melhor quanto mais provocar o seu
leitor. Estendendo o conceito de provocagdo aos ingredientes externos da leitura [...]
podemos dizer que ela é eficiente quando se faz através de praticas desafiantes e tem
por foco textos que negam, em instancia cada vez maior, o horizonte de expectativas
do sujeito. (AGUIAR, 2001, p. 242).

Também, o jogo entre o real e o irreal proposto pela literatura fantéastica pode levar
ao incentivo a leitura, tanto o contato com o fantéstico tradicional quanto com o
contemporaneo. No caso do primeiro, de inicio o leitor situa-se em um ambiente familiar,
comum e logo se Vvé diante de outro ambiente, estranho, incompreensivel. Entre um ambiente
real e outro sobrenatural, o leitor percebera abalada a sua percepg¢do da realidade e também do
eu; e os limites realidade e irrealidade se anular&o.

Ja na leitura do fantastico contemporaneo, de imediato o leitor encontra-se em um
ambiente insolito, em que uma histéria esconde a outra, a ser desvelada, como defende
Alazraki (1990), e, novamente, ja ndo ha mais certeza dos limites do real. Além disso, o leitor
sentira, conforme o tedrico argentino, perplexidade e inquietagdo, duas intencdes do
neofantastico.

Diferente da literatura do movimento literario realista, por exemplo, que tem em
vista maior fidedignidade com a realidade, e a narrativa, desse modo, é mais estavel; a
narrativa fantastica é totalmente instavel, visto que propde a insercdo de uma realidade
sobrenatural em uma realidade cotidiana, e provocara, desse modo, o questionamento do que
o leitor considera ser real. Um leitor de literatura fantastica, além de estar em contato com a
realidade cotidiana, que o circunda, também estara envolto em uma realidade determinada a

questionar, romper, desvendar a primeira, uma realidade sobrenatural.
5 CONSIDERACOES FINAIS
Este trabalho se propds a investigar em que medida a literatura fantastica pode servir

como ferramenta para incentivar a leitura e compreender como essa literatura age sobre o

leitor e o leitor age sobre ela, ou seja, como se d& a interacdo literatura fantastica e leitor.
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Apo6s o percurso apresentado até aqui sobre a leitura, a literatura, a literatura fantastica e a
escola, constatamos que o fantastico pode ser um aliado no incentivo a leitura.

Percebemos, contudo, que as préaticas escolares relacionadas a leitura e a literatura,
normalmente, estdo longe de possibilitarem o incentivo a leitura e formarem leitores. N&o
culpemos a escola ou os professores. Ambos precisam ser vistos como aliados na formacao de
um pais de leitores. E claro que a escola ¢ uma das instituicbes responsaveis pela formacao
deles, mas tantos sdo os fatores para o0 cenario em que nos encontramos, visto por meio da
Retratos da leitura no Brasil (2019), que a escola e os professores ndo devem ser apedrejados.

Se voltarmos alguns séculos e observarmos, entretanto, como a escola surgiu e quais
eram seus objetivos, compreenderemos melhor como e porque a escola (tradicional) ainda se
organiza de determinado modo atualmente. Apresentamos neste trabalho que o exemplo é um
dos meios para a descoberta da leitura, conforme Ana Maria Machado (2016). E aqui que
outra instituicdo, a familia, tem papel fundamental no incentivo a leitura. Como destaca a
autora, se a crianca ndo vé ninguém lendo, como querer que ela se torne uma leitora?

Suponhamos que essa crianca, sem leitores ao seu redor no ambiente familiar, tenha
aulas de lingua e de literatura como aquelas apresentadas no segundo subcapitulo deste
trabalho, o “Leitura literaria na escola: como normalmente ¢”. Serd que ela gostara de ler
apenas, por exemplo, preenchendo fichas e elaborando resumos de livros? Depois, na
adolescéncia, acumulando, em suma, informacdes sobre periodos literarios, autores e obras?

Os proprios professores desses alunos, muitas vezes, foram alfabetizados dessa
forma. A formacdo deles, depois, no magistério ou no ensino superior, possibilitou a
constituicdo de um repertério de leitura? Se o professor ndo gosta de ler, também como
aponta Ana Maria Machado (2016), dificilmente entusiasmara seus alunos. Provavelmente
esse professor continuara apenas pautando suas aulas a partir do livro didatico, e, nesse
sentido, também nos cabe pensar que textos estdo veiculados e com qual abordagem nos
livros didaticos?

Um ambiente que também pode ser um aliado no incentivo a leitura é a biblioteca,
tanto a escolar quanto a publica. Uma boa biblioteca precisa de um bom bibliotecério, todavia,
nem sempre esse profissional tem formag&o na area; ou € um professor ou é outro funcionario
da escola. Quanto as bibliotecas publicas, a Retratos da leitura no Brasil (2019) mostra que
aos entrevistados serem perguntados se ha na cidade ou bairro deles uma biblioteca pablica,
as afirmacdes, de 2007 a 2019, tem reduzido. Em 2007 foram 67% dos entrevistados que
responderam “sim”, no ano passado o nimero chegou a apenas 47%. Essas bibliotecas estéo

fechando ou a visibilidade delas tem diminuido?
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Até agora vimos que 0s pais, a escola, os professores e a propria biblioteca podem
incentivar a leitura e/ou influencid-la. Ademais, também podemos citar a necessidade da
criacdo de mais e eficazes politicas publicas de acesso a leitura, a literatura e a biblioteca, as
diferentes classes sociais. Nessa esteira da politica, verifiguemos, por um momento, a
presenca da literatura na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que
atualmente deve basear a elaboragdo dos curriculos das escolas.

Ja na leitura do sumério da BNCC percebemos, espantados, que a literatura nédo
ocupa um espaco proprio. Ela ndo estd presente em capitulo ou subcapitulo referente ao
ensino fundamental ou médio, apenas € citada, poucas vezes, ao longo do documento, em, por
exemplo, outros componentes curriculares. Em um documento de seiscentas paginas, a
palavra “literatura” s6 € encontrada sessenta vezes.

Se a literatura ndo ocupa papel de destaque em documento nacional, como exigir que
ela ocupe esse papel na escola? Apesar disso, Celso Ferrarezi Jr. e Robson S. de Carvalho, em
De alunos a leitores: o ensino da leitura na educagdo bésica (2017) defendem que a
reconstrucdo dos curriculos é o primeiro passo para a reinsercdo da leitura na escola. Segundo
eles, “ou os curriculos mudam e a leitura volta a ser uma atividade importante e sistematica da
sala de aula, ou ndo sera possivel criar alunos leitores na plenitude do que ¢ ser um leitor”
(FERRAREZI JR.; CARVALHO, 2017, p. 24).

Tendo em vista isso, a reinsercdo da leitura e a presenca efetiva da literatura na
escola, propomos o incentivo a leitura pela literatura fantastica, o que se reafirma ainda mais
depois da pesquisa realizada em Caxias do Sul (RS), haja vista a preferéncia leitora dessa
populacédo ser a literatura insolita. Como apresentado, a ativa participacdo do leitor e 0 jogo
entre o real e o irreal nos indicam que o fantastico pode levar o aluno a gostar de ler e formar
um leitor. O fenbmeno sobrenatural, impossivel de ser explicado, desestrutura as concep¢oes
de realidade do leitor, a qual era percebida como ordenada e estavel. O leitor é forcado, pela
indeterminacdo da linguagem fantéstica, a imaginar outra realidade, realizando de fato uma
leitura referencial.

Lembremos Walty (2001) e Aguiar (2001) ao proporem, respectivamente, que a
formagéo do leitor propicie o desvencilhamento das camisas de forga impostas pela escola e
pela sociedade; e que a literatura cumprird melhor o seu papel o tanto mais provocante for ao
leitor. A literatura fantastica esta apta a cumprir esses objetivos, uma vez que pode ser vista
como provocante ou desafiante ao leitor e, desse modo, promover a formagdo de um leitor

mais lucido e critico frente as imposic¢Ges da escola e da sociedade.
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