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Resumo

Em dialogo com as artes literaria e cinematografica, este artigo aposta na infancia da leitura e da es-
crita como “germe de vida” para a invengao de si e de mundo. A infancia, nd&o como uma etapa de
um ciclo de vida, mas como “condicéo de experiéncia”, como (des)limite da/na linguagem que, com
sua forca, desestabiliza praticas sociais, inclusive praticas escolares de escrita e leitura. Assim, trata-
mos da producao de um corpo leitor-escritor como experiéncia primordial que abrange uma cognicéo
encarnada e um tempo de ressonéncias que nao é o tempo cronolégico dos reldgios, do capital, e
do desenvolvimento. Vivemos um tempo acelerado e, quando refletimos sobre as praticas de escrita
e leitura escolares, tal aceleracéo, vinculada a necessidade de produtividade, dispersa a atencao
sobre como se escreve e como se |é. Diante disto, nos perguntamos: 0 que pode a escola no que diz
respeito a constituicdo desse corpo leitor-escritor? Apostamos que ela pode muito, pois esta mesma
escola é um dos poucos lugares em que, mesmo atravessado pela disciplinarizagdo dos corpos e
aceleracao da vida, seja possivel uma certa suspensdo do tempo e do espaco mercadoldgicos.
Palavras-chave: Leitura. Escrita. Infancia. Corpo. Escola.

Abstract

In dialogue with the literary and cinematic arts, this article focuses on the childhood of reading and
writing as a “germ of life” for the invention of the self and the world. Childhood, not as a stage in a life
cycle, but as a “condition of experience”, like a(n) (un)limited language, that with its strength, destabi-
lizes social practices, including school reading and writing practices. Thus, we treat the production of
a reader-writer body as a primary experience that encompasses an incarnated cognition and a time of
resonances that is not the chronological time of the clocks, of capital, and of development. We live an
accelerated time and, when we think about school writing and reading practices, such acceleration,
linked to the need for productivity, disperses attention on how to write and read. Before this, we ask
ourselves: what can the school do about the constitution of this reader-writer body? We bet it can do a
lot because this same school is one of the few places, where even having the discipline of bodies and
the acceleration of life, it's possible a certain suspension of time and marketing space.
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Por uma infancia da escrita e da leitura

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha, so para depois ter o
susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas, fechei-o de novo,
fui passear pela casa, adiei ainda mais indo comer pao por alguns instantes. Criava as
mais falsas dificuldades para aquela coisa clandestina que era a felicidade. A felicida-
de sempre iria ser clandestina para mim (LISPECTOR, 1971/2016, p. 396)

E o menino vai mudando de posic&o varias vezes, o corpo todo se remexe, se encolhe,
se espicha, dando mil voltas no mesmo lugar. E 0s olhos? Ah, esses ficam vidrados,
fixados naquela trama, movendo-se levemente de um lado para o outro, o suficiente
para dar conta das palavras responsaveis pelo rebolico interno que acontece, como
quem vive mesmo o enredo la de dentro [...] (MILANEZ, 2019, p. 81)

Por entre palavras, histérias e personagens das crénicas de Clarice Lispector e Fernanda Mila-
nez, iniciamos este escrito, tateando uma aproximacéo entre pesquisa, leitura e literatura; entre cién-
cia, infancia e a arte de ler e de escrever; entre esta arte e a escola. Ao ler Clarice e Fernanda, somos
tomadas/o de emogao e emog¢des movimentam e inventam mundos (DIDI-HUBERMAN, 2016). Toda-
via, ndo nos referimos aqui a uma “emocao psicoldgica”, a uma interioridade do individuo, mas a uma
“emocao vital” que compde aquilo que Rolnik (2016) chama de “saber-do-corpo”, uma espécie de
germe de mundo que nos habita; afectos e perceptos' que nos compdem, produzindo estranhamento,
desconhecimento e instabilidade. Trata-se de uma “experiéncia primordial, pois € sinal de alarme que
nos indica que a vida nos levou a um estado desconhecido” (ROLNIK, 2016, p. 12).

Se inauguramos esse texto falando de emocao é porque, com Virginia Kastrup (2008a, p. 104), apos-
tamos na reconciliagéo da cognicdo com o concreto, ou seja, “numa cognicéo corporificada, encarnada,
distinta da cognicéo entendida como processo mental. E tributaria da agdo, sendo resultante de expe-
riéncias que ndo se inscrevem mentalmente, mas no corpo”. Partindo dessa aposta na corporificacdo
do conhecimento, Kastrup (2008b) pesquisa o acoplamento da criangca com o livro, farejando que este
acoplamento (se pensarmos na relacéo crianca e televisdo, crianca € computador) instaura uma deriva
subjetiva nesses tempos em que o livro se tornou um objeto obsoleto e sua leitura uma préatica em desuso,
pois demanda um tempo desacelerado, um demorar-se, um ritmo diferente do que a hiperconex&o desses
(nossos) tempos exige. A pesquisa de Virginia se instaura em meio a oficinas literarias, envolvendo um(a)
professor(a) que trabalha com um grupo de criangas, em formato de rodas de leitura em que o objetivo
principal é a fruicao do texto literario e 0 maior desafio € o de ensinar a gostar de ler. Por meio de suas ob-
servacoes, ela indica que “ler e escrever envolvem todo o corpo, e ndo sé uma suposta mente separada”
(KASTRUP, 2008b, p. 248). Ler e escrever abarcam a necessidade de construir um corpo de leitor(a), um
trabalho de longo prazo, um processo de aprendizagem, em que a repeticdo funcionaria como modo de
corporificar 0 conhecimento, o que é diferente de pensar em repetir para criar automatismos, condutas
mecanicas. “A repeticdo que esta envolvida na arte-aprendizagem é como a [...] de um ator que ensaia
até incorporar o espirito do personagem, até cavar uma profunda intimidade com ele, até encarna-lo, cor-
porifica-lo e com isso espantar a mediacao da representacao” (KASTRUP, 2008a, p. 107).

1 Fundamentado a partir dos estudos em Deleuze e Guattari (1992), rede de afectos e perceptos, € um conceito compreendido, neste tra-
balho, como uma possibilidade de encontro existente entre o leitor, o livro e 0 outro. Por meio das artes, a exemplo da literatura e/ou cinema,
é possivel ser afetado e transformado. Para Rolnik (2016, p. 10), esta rede de afectos e perceptos é ativada pela experiéncia das “forgas que
agitam o mundo enquanto corpo vivo e que produzem efeitos em nosso corpo em sua condicdo de vivente. Tais efeitos consistem em outra
maneira de ver e de sentir aquilo que acontece a cada momento — as quais Gilles Deleuze e Félix Guattari deram o nome, respectivamente,
de ‘percepto’ (diferente de percepgéo pois € irrepresentavel) e ‘afecto’ (diferente de afeto ou sentimento, que séo emogdes psicoldgicas,
pois aqui trata-se de uma emocao vital que tem a ver com afectar, no sentido de tocar, contaminar, perturbar)”.

Revista Brasileira de Alfabetizacdo | ISSN: 2446-8584 | Niimero 12 - 2020 65



Retomando: desejamos falar da produgcéo de um corpo leitor e escritor como uma experiéncia primor-
dial que abrange essa cognigado encarnada e um tempo de ressonancias que n&o é o tempo cronoldgico
dos relodgios do capital e do desenvolvimento (irmao do progresso) humano; envolve o escavar de um
espaco-tempo-corpo para o pensamento, a linguagem, a sensibilidade e a ac&o, para que as palavras

[...] algumas palavras, antes que se desgastem ou se fossilizem para nés, antes de
permanecerem capturadas, também elas pelas normas do saber e pelas disciplinas
do pensar, antes que nos convertam, ou as convertamos em parte de uma doutrina ou
de uma metodologia, antes que nos subordinem, ou as subordinemos a esse dispo-
sitivo de controle do pensamento que chamamos de “investigacéo”, ainda [possam]
conter um gesto de rebeldia, um nao, e ainda [possam] ser perguntas, aberturas,
inicios, janelas abertas, modos de continuar vivos, de prosseguir, caminhos de vida,
possibilidades do que n&o se sabe, talvez (LARROSA, 2014b, p. 75).

Neste artigo apostamos na infancia da leitura e da escrita como “germe de vida”, num continuarmos
a ler e escrever nao para descrever um mundo dado, mas para invencao de si € do mundo. Assim, n&o
falamos da infancia dos compéndios pedagoégicos e/ou psicoldgicos, presa a um movimento sucedido
em etapas proéprias a um ciclo vital, mas a infancia como “condic&o de experiéncia”, numa temporalidade
intensiva e ndo numeravel, a infancia como (des)limite da/na linguagem (KOHAN, 2007; AGAMBEN, 2005).
Como Manoel de Barros afirma em uma de suas inutilidades poéticas, “as coisas que ndo tém nome séo
mais pronunciadas por criancas” (BARROS, 2016, p. 16). Balbuciando o mundo e inventando palavras, a
infancia faz tremer nossas certezas sobre quem somos, 0 que sabemos, como lemos o mundo.

Deste modo, sentimos a for¢a da infancia em sua capacidade desestabilizadora das praticas so-
ciais, inclusive as praticas de escrita e leitura, pois “dizer que aquele que nasce tem, como ponto de
partida, o impossivel significa, entédo, que o nascimento constitui a possibilidade de tudo 0 que escapa
ao possivel” (LARROSA, 1998, p. 194), ou dito de outra forma,

[...] se a crianca é primeira em relacdo ao adulto ndo é por uma questédo cronolégica
ou etaria, mas, antes, por sua poténcia criadora, a qual outras forcas em jogo néo
podem sendo reagir tardiamente. Um mundo sem criancas € apenas um mundo, pois
perde toda a possibilidade de multiplicar as experiéncias e as formas de vida (ALVIM;
MACAO, 2018, p. 71).

Ainda que ndo desconhecamos as diferencas analiticas entre as categorias “infancia” e
“crianca”, como afirmamos em outra oportunidade?, transitamos numa direcao onde a infancia néo
€ rascunho da vida adulta, mas um “situar-se intensivo; um sair do ‘seu’ lugar e situar-se em ou-
tros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados” (KOHAN, 2007, p. 94-95). Pensando sobre
esta forca da infancia, compreendemos com Abramowicz (2018, p. 25), que se as criancas estéo

2 Como afirmamos em Vasconcelos, Prates e Melo (2019, p. 32-33), “as diferencas entre as categorias analiticas de infancia e crianga foram
inicialmente desenvolvidas no campo da histéria por Philippe Ariés (1981) ao afirmar que, somente a partir da Modernidade, foi possivel forjar
um sentimento de infancia, correspondente ‘[...] a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente
a crianca do adulto, mesmo jovem’ (ARIES, 1981, p. 99). Sentimento que esta presente na histéria do Ocidente, elaborado em concomitancia
com mudancas de composicdo da familia, das ideias de maternidade, paternidade e escolarizagédo. A invencéo da infancia possibilitou o sur-
gimento de uma série de tecnologias de poder com o objetivo de gerenciar a vida dos individuos e populacdes. Nesse sentido, o dispositivo
de infantilidade incita a producao de saberes sobre os corpos infantis, corpos de criangas. Tal dispositivo regula relacdes de poder e praticas
institucionais em seu nome, sob a alcunha de garantia de direitos sociais, com implicacoes sobre sua ‘saude, alimentacao, condi¢des de
existéncia, necessidades, interesses, desejos, identidade’ (CORAZZA, 2004, p. 22). Por outro lado, n&o se deve compreender, como afirma
Quortrup (2011), que a crianga seja um sujeito a-histérico. Em culturas e sociedades nao-ocidentais, ‘a ideia de infancia pode néo existir, ou ser
formulada de outros modos. O que € ser crianga, ou quando acaba a infancia, pode ser pensado de maneira muito diversa em diferentes con-
textos socioculturais’ (COHN, 2005, p. 22). Portanto, a crianca, segundo Kramer e Motta (2010), é aquela ‘pessoa de pouca idade’, produtora e
produzida pela cultura, que se constitui a partir de sua classe social, etnia, género, diferencas fisicas, psicolégicas e culturais”.

Revista Brasileira de Alfabetizacdo | ISSN: 2446-8584 | Niimero 12 - 2020 66



“a mercé dos adultos e das forcas que as querem alfabetiza-las rapidamente, das forcas que as
querem inicia-las precocemente a légica do capital, da linguagem hegemonica, do poder, das
hierarquias de cor e raca, da heteronormatividade. Talvez o que as criangas tenham de mais po-
tente seja a infancia”.

Nossa aposta vai na contramao da direcé&o de inserir as criangas nos mapas linguisticos
dos adultos, como presos politicos (DELEUZE, 1992b), estamos aqui pensando o encontro com
uma leitura feita experiéncia?, incorporacéo e encarnacao. Leitura que se faz abertura e atencéo
ao mundo que as passa, que as tomba e que as transforma (LARROSA, 2014a; 2018). As expe-
riéncias das personagens trazidas por Lispector e Milanez no inicio do texto nos pdem a pensar
sobre as praticas de escrita e leitura escolares. Seriam elas capazes de provocar mogdes, emo-
coes, de (de)formar e de trans-formar? Seriam elas capazes de produzir experimentagdes, de-
rivas subjetivas? Praticas de escrita e leitura escolarizadas, da maneira como tém funcionado,
produzem formas de acéo ou férmas de acdo? Seriam essas experiéncias de escrita e leitura
infantilantes*?

Esses questionamentos demarcam um campo de reflexdes possiveis para repensar a educacéo
e as praticas de leitura e escrita em cenarios escolares e ndo escolares. Os fragmentos da literatura
de Clarice Lispector, em Felicidade Clandestina, de Fernanda Milanez, em Livros e panos, articulados
posteriormente no texto com cenas do cinema francés dirigido por Sylvie Verheyde (2008), no filme
Stella, expressam livros, infancias e leitores/as que leem com fruicdo. Essas narrativas potencializam
um repensar constante acerca de estratégias educativas que favorecam a formacéo de leitores e
escritores e, consequentemente, sejam capazes de seduzir e reinventar 0s usos € modos de ler e es-
crever. As praticas de leitura das personagens nas paginas literarias e em tela sdo traduzidas por uma
rigueza de detalhes que envolvem o corpo do/a leitor/a, ao oferecer a possibilidade de constituir um
amplo despertar dos sentidos em meio ao pleno encontro com 0s seus objetos de leituras, situados
em codigos sociais proprios.

0 contratempo da aprendizagem escolar

Vivemos um tempo acelerado. Tempo de alta conectividade, tempo primo-irmao dos relégios
das fabricas e das escolas, nao mais encerrado em sistemas fechados, porém um tempo ultrarrapi-
do de controle ao ar livre, onde nunca se termina nada e cuja sensacao produzida é sempre endivi-
damento (DELEUZE, 1992a). Esse cenario de hiperaceleracéo e virtualizagao crescentes atinge em
cheio a educacéo e a escola em seus dominios praticos e tedricos, na medida em que insistem em
lidar com a cognicéo e a aprendizagem como regidas por leis e principios invariantes, apartados
desse tempo, negando suas capacidades inventivas, seus movimentos, complexidades e multipli-
cidades (GADELHA, 2013).

3 Inspiradas/o pelos estudos e pensamentos de Jorge Larrosa sobre a relagdo entre experiéncia e educacéo, insistimos no uso do termo,
mesmo sabendo que o filésofo espanhol optou pelo uso da palavra exercicio em trabalhos recentes (LARROSA, 2017; 2018). Como ele
enfatiza em seu abecedario: “A experiéncia € uma relagdo com o mundo na qual algo ‘'nos passa’ e isso que nos passa, nos forma ou nos
transforma. Mas, introduzindo aqui a palavra exercicio, tenho introduzido uma mudanca na énfase, pois 0 acento n&o esta tanto na transfor-
magcao do sujeito, mas na atencdo ao mundo. Dai que o exercicio seja uma ginastica da atencédo, mas também é uma condicéo da experi-
éncia e da experiéncia no sentido de que algo ‘nos passe’. Hoje a experiéncia é uma palavra capturada pelo mercado, o shopping vende
experiéncias, mas a palavra exercicio ndo esta tdo capturada, € uma palavra bem escolar” (LARROSA, 2017, depoimento).

4 Neologismo criado por Kohan (2007) para evitar o sentido pejorativo do termo “infantilizar”. Entendemos o infantilar e outras variagdes
(meninar, crianceirar etc.), como possibilidades de suplantar a ideia de falta a tudo que remete ao infantil veiculada e naturalizada por teorias
psicoldgicas e pedagogicas. Ao contrario, nossa mirada € de que, ao se infantilar, se acessa a uma temporalidade intempestiva de criagéo
de mundo e de si.
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Quando refletimos sobre as praticas de escrita e leitura escolares, tal aceleragéo, vincula-
da a necessidade de produtividade, dispersa a atencao sobre como se escreve € como se 1€,
“‘uma vez que tais praticas servem apenas para comunicar e registrar, sendo que pouco lhes
acontece (CAMPESATO, RODRIGUES, e SCHULER, 2018, p. 303, grifos nossos). Perguntam as/o
pesquisadoras/o:

O gue quer uma escola em que as criangas realizam dez exercicios de escrita por tur-
no; em que leem e respondem perguntas como, por exemplo, “quem € o autor do texto
ou qual o tftulo do livro”? O que quer uma escola que utiliza Clarice Lispector apenas
para ensinar tempo verbal? O que quer uma escola que opera com uma literatura que
infantiliza e que reduz as fabulas ao “tu deves”? O que quer uma escola publica que
passa um século escrevendo sobre Deus, Patria, Familia e Higiene? (CAMPESATO;
RODRIGUES; SCHULER, 2018, p. 305).

No estilo de vida contemporaneo, caracterizado por uma hiperconexao as multiplas redes e te-
las, imagens-textos saturam diuturnamente nossa sensibilidade e diminuem as possibilidades de um
processamento consciente, ao passo que exigem respostas ageis e eficazes as suas demandas (SI-
BILIA, 2012). O usuario midiatico, quando a saturacdo chega ao nivel de esgotamento, costuma estar
entediado, disperso e desatento, mas geralmente esta disponivel a passar a proxima pagina do seu
aplicativo de redes sociais, ao proximo perfil, sempre disposto a dar, rapidamente, sua “curtida”, vis-
to que o que o mantém conectado “nessa vivéncia ndo € o sentido do que observa, e sim a propria
aceleracao” (SIBILIA, 2012, p. 90). Um desafio se estabelece quando as subjetividades midiatizadas

estdo numa sala de aula:

[...] ao ler, estudar ou escrever como propde o dispositivo escolar, por exemplo, expe-
rimenta-se um tempo cumulativo, linear, ascendente: cada momento requer uma etapa
anterior que Ihe dé sentido e coeréncia, como um avanc¢o gradativo que se enquadra
na légica racional do progresso. Os meios audiovisuais € interativos, ao contrario, soli-
citam e incitam outras disposices corporais e subjetivas, bem distintas daquelas que
sdo postas em pratica pela leitura e a escrita (SIBILIA, 2012, p. 90).

Corroborando com estas analises, Kastrup (2008b, p. 246) admite que ler, principalmente os
textos literarios, demanda uma temporalidade diferente daquela que marca nossas experiéncias
atuais. Sua hipdtese é a de que “o regime de tempo da contemporaneidade constitui o principal
obstaculo a pratica da leitura”, pois a disposicdo cognitiva exigida pelo livro, traduz-se numa trama
que exige do corpo-leitor cavar uma temporalidade onde seja possivel ler, reler e voltar a ler. “A
possibilidade de releitura, parcial ou integral de um texto, caracteriza o texto em livro e € um de
seus protocolos. O vaivém da leitura distingue bastante o livro de outros dispositivos” (KASTRUP,
2008b, p. 251).

Assim, mesmo entendendo que a ordem escolar contemporanea, produzida pelas politicas neoli-
berais, tem como meta a fabricacio de subjetividades empreendedoras e a transformacéo da escola
e da aprendizagem em mercadorias e bens de consumo (BIESTA, 2017; LAVAL, 2019), compreen-
demos ser esta mesma escola um dos poucos, ou talvez o Unico lugar que, mesmo atravessado pela
aceleracao da vida, seja possivel uma certa suspensao do tempo e do espaco mercadolégicos. Tem-
po tornado livre, liberado e ndo produtivo para profanar o saber instituido (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013), além disso, neste contexto, educa-se a atencdo, num “tipo de trabalho e de olhar para 0 mundo
que nao esta disponivel em outros espacos” (DUSSEL, 2017, p. 93).
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Onde ainda se 1&é uma poesia de Manoel de Barros, onde se escreve um conto com
Machado de Assis, onde se retira livros da biblioteca, onde se I1&é em voz alta para um
grupo”? Com certeza ndo é no shopping, com a televisdo ou no Big Brother. Isso, tam-
bém, porque ha uma forte dimenséo politica nas escritas das criangas na escola, uma
vez que cada escrito fala de uma coletividade, de uma aula, de um estudo (CAMPE-
SATO; RODRIGUES; SCHULER, 2018, p. 305).

A escrita e a leitura, como experiéncias de formacéao, s&o atividades que tém a ver com a consti-
tuicdo de um corpo leitor-escritor, 0 que se relaciona n&o s6 com o0 que ele sabe, mas com a possibi-
lidade de perspectivar seu olhar e produzir subjetivacoes:

[...] trata-se de pensar a leitura [e a escrita] como algo que nos forma (ou nos de-forma
e nos trans-forma), como algo que nos constitui ou nos pde em questao naquilo que
somos. A leitura, portanto, ndo é um passatempo, um mecanismo de evasao do mundo
real e do eu real. E ndo se reduz, tampouco, a um meio de conseguir conhecimento
(LARROSA, 2007, 129-130).

Nossa questdo prossegue: mas 0 que pode a escola no que diz respeito a constituicdo desse
corpo leitor-escritor?

Stella caiu na rede

Como apontado no inicio deste trabalho, as experiéncias com a escrita € a leitura instalam uma
rede de afectos que, na escola, se estabelece entre os livros, as professoras e as criancas. O contato
produzido pela leitura em voz alta, pela escrita em grupo ou mesmo o proprio suporte material do texto
(diagramacéao, ilustracdes, letras, etc.) estabelece um plano de afectos que “envolve um movimento
de saida de si, uma linha de fuga, que n&o faz virar as costas para as dificuldades, mas indica uma
saida permitindo que se escape da paralisia que muitas vezes € gerada pela dificuldade” (KASTRUP,
2008b, p. 258).

Para pensar sobre esta rede de afectos e a experiéncia como formacéo a partir de imagens
filmicas®, recorremos ao filme Stella (Verheyde, 2008) pelas lentes de um exercicio conceitual-me-
todoldgico da etnocartografia de tela (VASCONCELOS; MELO; SOUZA NETO, 2018). Pelo olhar
falante da menina francesa somos guiados pela garota em encontros com a escola, os colegas de
classe, seus professores e as tarefas que nunca consegue entender. “Eu ndo tenho muito contato
com os outros. Ndo olho para eles e eles também nao me olham”, ouve-se em off a voz de Stella.
Na tela, em movimento de close-up, assistimos ao encontro com aquela que sera sua melhor
amiga na escola: Gladys. Sentadas, lado a lado, aguardam a chegada do metrd. O olhar de Stella
demonstra desconforto. Olha para cima, para os lados e finalmente para baixo, sem nunca en-
carar a garota que esta ao seu lado. De um encontro ao acaso, de uma amizade em nascimento,
gera-se uma forca motriz de vida e de novos possiveis. Abrem-se palavras, perguntas, inicios,
janelas abertas, caminhos de vida, modos de continuar vivas, larvarias, infantes, Stella e Gladys
(LARROSA, 2017, p. 75).

5 Nesses tempos de pulverizacao excessiva de imagens, em que a tomada de poder sobre as subjetividades tem se dado por um aco-
plamento com politicas imagéticas que veiculam e reiteram imagens clichés (Deleuze, 1992b), temos ensaiado modos de resisténcia por
entre imagens. Assim, para pensar infancia, além da articulacao com literatura, temos nos interessado por um cinema que possibilite afiar o
pensamento com imagens menos como representacdo do mundo e mais como afecgdes, intensidades, rupturas nos modos amansados de
ver e perceber (Wunder, 2016), dando passagem para novas politicas imagéticas e subjetivas.

Revista Brasileira de Alfabetizacdo | ISSN: 2446-8584 | Niimero 12 - 2020 69



Na sala, novamente ouvimos a voz-pensamento de Stella: “Na classe, ndo entendo nada que per-
guntam. Eu n&o presto atencéo, so finjo. Chego em casa e esqueco da escola. Amanhéa eu vejo isso.
Esquecer eu consigo facil”. Entretanto, a for¢ca do encontro de Stella com Gladys produz centelhas
que ampliam seu mundo. Na sequéncia de imagens, apds estarem juntas numa reunido familiar na
casa de sua nova amiga, onde Stella se depara com um debate sobre Kafka em pleno jantar, acom-
panhamos a compra do seu primeiro livro. O enquadramento traz, inicialmente, o ponto de vista da
menina. As imagens tremem e, em primeiro plano, vemos mesas com livros amontoados. Ao fundo da
cena, a atendente da livraria. Stella transita, visivel e novamente desconfortavel, entre estantes. Aque-
le, assim como a escola, parecia ndo ser seu mundo. Pega um livro e, cabisbaixa, realiza o pagamen-
to. Ao atravessar a porta do estabelecimento em direcéo a rua, sai em disparada. Como Clarice em
Felicidade Clandestina (1971/2016), Stella corre com vida, pela vida, da vida, para uma vida; como se
fugisse de algo, em escape, como se atravessasse e fosse atravessada por outro mundo, pela produ-
cao de mundos, pela experiéncia de si que se inauguraria pelo “mover-se a ler”.

Escrever e [ler] € como submergir num abismo em que acreditamos ter descoberto
objetos maravilhosos. Quando voltamos a superficie, s trazemos pedras comuns e
pedacos de vidro e algo assim como a inquietude nova no olhar. O escrito [e o lido]
ndo é sendo um traco visivel e sempre decepcionante de uma aventura que, enfim,
se revelou impossivel. Nossos olhos apreenderam uma nova insatisfacdo e nédo se
acostumam mais a falta de brilho e de mistério daquilo que se nos oferece a luz do
dia. E algo no nosso peito nos diz que, na profundidade, ainda resplandece, imutavel
e desconhecido, o tesouro (LARROSA, 2007, p. 156).

Os olhos de Stella aprenderam novas satisfacées e passaram a enxergar o brilho de um tesouro:
a leitura. As mudancas sao evidentes até para sua mée, que mal sabia 0 ano escolar em que a menina
se encontrava. Sentada no ch&o da cozinha, Stella 1é. Em close-up, a camera filma o rosto de sua
mae que a convida para sair:

Mae: - Vamos passear, estou de folga.

Stella: - Nao estou a fim.

O olhar da mé&e é de desconfianca e certo espanto.

Mae: - Nao esta a fim? Nao esta a fim de um presentinho?

Stella: - N&o. (desviando o olhar do livro por alguns instantes)

Mae: - Vocé esta doente?

Stella (voltando novamente os olhos para o livro): - N&o.

Mae: - T4 bem.

Stella (surrando e olhando novamente para mae). - Quero terminar meu livro.
Mae: - E para a escola?

Stella: - N&o.

Mae: - Que livro €7

Stella: - Balzac.

Mae (olhando diretamente para escola enquanto mastiga um pao): - Vocé esta lendo por prazer?
Stella: - Sim.

Mae: - Ta bom. Vocé esta mudando, minha filha. Estd mudando.

Agora Stella estda em seu quarto e |é em voz alta. Vestida num suéter azul celestial, fixa seu olhar
sobre o livro “Uma barragem contra o pacifico” de Marguerite Duras. A camera centralizada filma a
garota em plano fechado. Na tela sdo so¢ Stella e o livro.

Revista Brasileira de Alfabetizacdo | ISSN: 2446-8584 | Niimero 12 - 2020 70



Stella (lendo em voz alta): “Um dia, um carro ira parar em frente do bangal6. Um homem e uma
mulher desceré&o para pedir uma informag¢ao ou uma ajuda qualquer a Joseph ou a ela. Ela ndo
entende muito bem que tipo de informacao eles poderiam pedir. Ali s6 havia uma estrada que ia
de Ram até a cidade, passando por Kam”.

A leitura cessa momentaneamente e a menina levanta o rosto. Os olhos perambulam inquietos no
espaco, como gue acompanhando pensamentos e sensac¢des que aguele texto havia produzido. Uma
emocéao toma o seu corpo e ela retorna ao texto.

Stella (lendo em voz alta): “Ninguém podia errar o caminho. Mesmo assim, era impossivel prever
tudo e Suzanne esperava”.

Novamente a leitura em voz alta é interrompida. Ouvimos os pensamentos de Stella: “um dia um
homem vai parar, vai parar, talvez. Por que nao? Pode ser que ele goste dela e a convide parair até a
cidade”. Em sequéncia, as imagens mostram as lagrimas da menina e uma breve pausa em siléncio.
As personagens da histéria agora habitam em Stella, alimentando sua vida e sua vontade de viver,
num constante dialogo com ela. Em off ouvimos sua voz: “Ela fala comigo. Ela fala para mim. Ela fala
no meu lugar. Nao consigo parar de ler”.

Leitura e escrita: por entre politicas de cognicao

Diferentes modos de ensinar e aprender a ler e escrever compdem politicas de cognicdo também
diferentes. Como assinala Kastrup (2008b), de um lado, ha o modelo da representacao, instaurando e
reificando a ideia de preexisténcia de um sujeito cognoscente e de um mundo dado que se da a co-
nhecer; de sujeito e mundo-objeto como polos separados, dicotdmicos. De outro, parte-se da ideia de
que o mundo ndo € dado, mas efeito de praticas cognitivas. Aproximando-se conhecimento e criacao,
entende-se que a acdo de conhecer coengendra sujeito € objeto, o si e 0 mundo. Assim, o mundo,

[...] o meio n&o instrui, ndo transmite informacdes. Nao ha determinismo, pois o préprio
meio s existe enquanto for configurado pelo vivo. Nao ha meio a priori ou absoluto.
N&o se pode, portanto, falar em conhecer algo previamente existente. O que eu
aprendo s6 surge com o meu aprender (KASTRUP, 2008b, p. 108).

Dessa forma, podemos afirmar que a cognicéo representacional e a inventiva sdo dois modos
de estar no mundo, de estabelecer relacbes consigo, com a atividade de conhecer, inclusive, com
praticas de leitura e escrita. Em nossas praticas cotidianas, como professoras/o universitarias/o, por
entre ensino, pesquisa e extensao, nosso esforco tem sido o de perscrutar aprendizagens inventivas,
recusando a crenca em um mundo dado ao qual devemos conhecer para melhor nos adaptar, o qual
apenas representamos, um mundo que coloca os problemas que devemos solucionar. Tal recusa
comporia uma atitude, um esforco reiterado de encarnar uma nova politica cognitiva afeita a invencao
de problemas, a invencéo de si e do mundo (KASTRUP, 2008b).

A partir dessa politica cognitiva, conhecer € criar, produzir realidades e nao representar um mundo ja
dado (KASTRUP, 2008b). Nao ha como conhecer previamente um mundo dado, pois 0 que se conhece
¢ fruto do encontro entre o si e 0 mundo, a aprendizagem estabelece-se num campo relacional, num en-
contro, num entre. Nessa mesma direcéo, a partir de sua experiéncia com a aprendizagem da escrita de
criancas pequenas, Olsson (2018) afirma que professores, conteudos, livros, as criancas, estdo num cam-
po relacional e num continuo movimento. “Estao todos relacionados, mas ndo como entidades fixas encon-
trando umas as outras; na verdade, é uma relacdo em si que estd em movimento” (OLSSON, 2018, p. 36).
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Deste modo, num movimento de criacdo e de invencdo de uma linguagem escrita, a aprendizagem das
primeiras letras de um pequeno escritor nao esta No movimento de representacao de fonemas, de um saber
cartilhesco que Ihes falta, mas numa afetacao e potencialidade corpoérea, entendidas ndo somente como
seus corpos fisicos, mas tudo e todos que estéo a seu redor.

As leituras das personagens e as escritas das criangas séo, portanto, acompanhadas de “usos”
e “inscricbes” do/no corpo no espaco. Assim, leitura e escrita ndo sdo apenas operacdes intelectuais
abstratas, elas sdo usos do corpo, inscricbes de um espaco, relacdo consigo mesmo € com 0S outros
(CAVALLO; CHARTIER, 1997). As personagens-leitoras € as criancas-escritoras estabelecem uma rela-
céo com o livro/escrita que antecede a pratica efetiva do ato de ler, quando, por exemplo, a constituicao
do suporte fisico para a leitura provoca e desperta sentidos no/a leitor/a (CHARTIER, 2002). Narrados
na linguagem escrita das crénicas e na cinematografica do filme, a materialidade dos objetos de leitura
desde 0 aspecto fisico, imagens, impressao e formato constituem elementos que compdem as dispo-
sicoes para a leitura. O suporte material do texto impresso interfere e possibilita “efeitos de sentido”
(CHARTIER, 2002, p. 271). Os livros e sua materialidade indicam também modos do que é e como deve
ser a leitura literaria: no livro e com o livro. Essa discusséao revela que no processo de interacado com
um texto, o/a leitor/a produz sentidos, a partir de sua histéria e de suas experiéncias, ou seja, € distinto
para cada leitor/a, uma vez que, as experiéncias, a origem e a historia dos leitores/as nunca s&o iguais.

Esses conceitos afirmam que o processo de ler envolve diversos elementos que antecedem a pratica
efetiva do ato da leitura. Remete a constituicdo da materialidade dos objetos da leitura, os materiais especi-
ficos, 0 “uso do corpo”, a “inscricdo em um espaco”, a “relacdo consigo e com o outro” (CHARTIER, 2002,
p.70). As “préticas de leitura” ndo sdo apenas uma “operacao abstrata de inteleccé&o”, mas compreendem
as praticas culturais e suas respectivas reorganizacoes no meio social (CHARTIER, 2002, p.70). Localiza-
das em uma espécie de consonancia com os habitos culturais de um determinado tempo, os modos de
ler referem-se as praticas inscritas em uma rede social e cultural especifica. Considerar essa perspectiva
significa localizar as modalidades de ler, sejam elas coletivas ou individuais, herdadas ou inovadoras, po-
pular ou letrada, intimas ou publicas, intensiva ou extensiva, oral ou silenciosa (CHARTIER, 1990).

Desse modo, as praticas de leitura e escrita produzem sentidos e revelam convencgdes, normas e
valores em seus contextos especificos. Os “protocolos de leitura” (CHARTIER, 1996), a interac&o leitor
e texto, e, portanto, as significations plurielles et mobiles® (CHARTIER, 2002), sao capazes de inventar,
deslocar ou subverter as ideias previamente pensadas pelo escritor para o/a leitor/a. A “corporalidade
do leitor” depende das capacidades, dos codigos e das convencdes de leitura proprias as diferentes
comunidades que constituem, na sincronia ou na diacronia, seus diferentes publicos.

Bloom (2001), critico literario norte-americano, afirma que ndo existe um unico modo de ler, mas
ha pretextos que mobilizam a leitura e formas diferenciadas de ler. A leitura é considerada uma préatica
cultural e ndo um exercicio educativo. Dessa forma, no sentido pragmatico, Bloom (2001) assinala que
ler provoca prazer (ou desprazer) também em relacao a interesses pessoais, num processo de iden-
tificacado cognitiva, pessoal e estética, que é marcado por expectativas e surpresas em um jogo de
sensagdes e imaginacéo que sao acionados no ato de ler, assim como também o intelecto, que € ati-
vado ao garantir o entendimento e a habilidade de relacionar o que se 1€ ao que foi vivido ou sentido.
O leitor pode desenvolver pensamentos de contemplacao sobre a obra como ainda pode contrapor as
ideias de um livro. Ao mesmo tempo, Bloom (2001) indica que ha possibilidades de o leitor buscar a
leitura com a intenc&o de analisar, refletir, avaliar o que 1€ e igualmente deve ler plenamente ndo com
a finalidade de acreditar, concordar ou discordar, mas para se identificar com o que é lido.

6 Traducdo livre: significacdes plurais e moéveis.
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Partindo das afirmativas de Bloom (2001), podemos dobra-las mais um pouco na dire¢ao de afir-
mar uma aprendizagem inventiva e o cultivo de um corpo-leitor-escritor, considerando que ler envolve
também o desenvolvimento de uma narrativa de si que, aquém e para além da identificacao, abrange
uma ampliacdo de si, a composicao de novos territérios existenciais, de novos gostos, novas estéti-
cas, novos entendimentos, derivas subjetivas. Imaginar, para nés, ndo é atividade intelectual inferior
a razao, mas é ela mesma uma faculdade de resisténcia, de recusa ao mundo dado, de invencéo de
si e do mundo. Aprende-se entre o livro e 0s olhos, o livro € o0 dedos, o livro e o corpo, aprende-se no
meio, pois um corpo-leitor-escritor € um corpo No mundo, corpo Vvivo tramado por um encontro fun-
damental com a leitura e a escrita, atravessado por uma emocao vital ativada pelas forcas do mundo
qgue se abrem e se agitam como quando se abre um livro (KASTRUP, 2008a; 2008b; ROLNIK, 2016).

Nessa faceta, o corpo pode ser compreendido como uma usina de memorias em seus acumulos
de histérias que se atualizam e narram o vivido. Essa abordagem permite articular a vertente que admite
a memoria como construcao social e individual e, portanto, constituida em todos os &mbitos (POLLAK,
1992). Além disso, entendemos a cognicdo, a memaria, a aprendizagem Como Processos iNscritos no
tempo, o que significa investiga-los do ponto de vista das transformacées que neles tém lugar. Nessa di-
recéo, além de uma atencao aos estratos histéricos, precisamos fazer uma dobra no entendimento que
costumamos ter do que seja o tempo, dando uma atencao especial ao presente, que aqui ndo é enten-
dido com um momento que se segue ao passado e antecede o futuro. A referéncia ndo é do tempo me-
canico dos reldgios, tempo cronolégico, linear e sucessivo. Nao se trata aqui de um instante matematico,
mas do presente real, concreto, vivido, que ocupa necessariamente uma duracdo. Um presente que
encarna a passagem do tempo, a transformagéo; um presente que possui “uma espessura temporal,
que nao sucede o passado nem precede o futuro, mas faz coexistirem esses tempos. Do passado, pos-
sui a virtualidade; do futuro, a imprevisibilidade” (KASTRUP, 2008a, p.94). Presente que n&do comparece
como um ponto na linha do tempo cronolégico, mas como problematizac&o das estruturas histéricas.

Com isso, 0 que queremos salientar € que nossa memaria é politemporal, ela também abarca
o tempo do devir, promovendo bifurcacées nos caminhos tracados pela histéria e é justamente isso
que gueremos apontar quando indicamos a memoria como atualizagdo do vivido, participando da
composi¢do daquilo que estamos a caminho de nos tornar. Assim, nossa memoria € composta entre
tempos, entre regularidades e instabilidades, no tempo da coexisténcia entre as formas conservadas,
estabilizadas dos estratos histéricos e as forcas intempestivas extemporaneas que fazem tremer es-
sas mesmas formas, atuando no sentido de desestabilizacdo das condi¢des histéricas (KASTRUP,
2008b). Nessa direc&o que pensamos 0 Corpo como uma usina de memdrias.

O eixo central discutido s&o as disposicdes do corpo por meio dos sentidos atribuidos a leitura e da
producdo de um corpo-leitor, de narrativas de si produzidas por meio da leitura a partir das praticas inscritas
em uma rede social e cultural, expressas por meio das especificidades e procedimentos nos modos e tipos
de leituras. Dessa forma, foram evidenciados aspectos imbricados no ato de ler, que, por sua vez, estao
diretamente relacionados aos usos que consideram a forma e o0s objetos, 0s suportes e 0s objetivos da lei-
tura. Gestos da posicéo do corpo para a leitura como sentado, em pé ou deitado, por exemplo, sugerem a
possibilidade da experiéncia que provoca sensaces distintas para cada ocasiéo, desde a esfera publica a
privada. Ao eleger os fatos mais marcantes da histdria lida ou das experiéncias de leitura, € possivel recorrer
amemaria que é produzida individual e coletivamente. A relagdo de como o corpo reage a materialidade do
texto influencia a forma como a experiéncia de leitura é sentida, percebida e compreendida, ou seja, como
0s sentidos s&o agugados. Isso também remete a dimensao subjetiva da leitura (MORAIS, 2014), denomi-
nada por tudo o que corresponde aos aspectos de percepcao, de sensacoes, impressdes, compreensdes
e até mesmo producao da memoria, producao de si e do mundo por meio do que se leu e como se leu.
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O encontro das personagens-leitoras analisadas e os seus livros pode ser entendido a partir da
premissa de que “o leitor € invadido por um texto que o habita, e ao identificar-se com os herdis da
narrativa, ele decifra sua propria existéncia por meio da ficcao” (CHARTIER, 2002, p.108). Portanto,
as leituras sé&o “intensas” e “intensivas”, uma vez que a “sensibilidade” do leitor € comprometida e
habita o cotidiano daqueles que se sentem envolvidos na leitura ficcional. De tal modo que a leitura
pode envolver emocdes que suscitam um “processo afetivo”, ja que o leitor aciona as capacidades
reflexivas em uma espécie de “jogo textual” (JOUVE, 2010, p. 11). Assim, outro aspecto que pode
ser aqui considerado € que a literatura (e a leitura literaria) pode ser analisada sob varias dimensoées,
desde as leituras escolares até a sua pratica nao obrigatéria ou ndo profissional, ou seja, extrapolando
0S muros da escola.

A literatura pode ser analisada como possibilidades educativas a partir das leituras potencia-
lizadas na esfera escolar, mas segundo Mathieu Bégin (2011), raro é localizar pesquisas que se
dediquem a literatura, como uma pratica de divertimento, de socializagdo, como um vetor de existen-
cializacdo, de ampliacdo de territérios existenciais, de invencéo de formas de ser e modos de viver.

No contexto escolar, Silva (1991) propde que os leitores junto ao professor partilhem e expressem
0s sentidos mobilizados a que chegaram durante e apds a interacdo com o0s textos. Desse modo, es-
pera-se a constituicdo de circuitos de acesso a leitura literaria disponibilizando agdes que priorizem a
acessibilidade do livro a comunidade escolar. Tais referenciais provocam um repensar sobre a sala de
aula e aguele que aprende, e desta maneira reinventar e reelaborar 0os espacos e o modo de relacionar-
-se com os livros, com 0s outros € consigo bem como repensar os modos de produzir conhecimento.
Para nos, esse repensar também indica a necessidade de problematizar os usos do corpo nas salas de
aula, os usos do livro, da literatura, e os sentidos de cognicéo (restrita a processamento de informagao
e representacao de um mundo dado) e de aprendizagem (restrita a representar um mundo dado). Em
sintese, referimo-nos a propostas de experiéncias sensoriais que mobilizam os sentidos e, assim, con-
cebem novos modos de experimentar o encontro da crianca-leitora e o livro no ambiente escolar.

“A literatura pode ser um espaco bonito do reencontro, da conversa, do deslanchar para outras
coisas, para outras confidéncias” (QUEIROS, 2011, p.13). Experiéncias fundamentadas em principios
que valorizem praticas de escuta das criancas, o pensamento fluido e a imaginacao livre podem nor-
tear redes de afectos na escola. Partindo dessa premissa, admite-se que a construcdo de uma crianca
leitora ndo se resume apenas as técnicas e procedimentos de leitura, mas, na intrinseca necessidade
de envolvé-la nas diferentes narrativas literarias e assim, assuma processos de conhecimento-criacao
de si, do outro, e do mundo.

Para que continuemos a ler!

Os estudos em torno da infancia e a paixao pela leitura literaria € o que une as/o autoras/or desta
escrita. No entanto, ainda com Kastrup (2008b) precisamos fazer uma ressalva: ndo se trata de uma
paixao romantica. Nosso acoplamento cognitivo com textos literarios e nossa aposta em uma leitura e
escrita infante como capazes de produzir derivas subjetivas ndo significa nostalgia, apego a um passa-
do que ndo voltara, posto que n&o ha nem desejamos retorno possivel, “é inconcebivel retornar a formas
anteriores de conhecer e viver” (KASTRUP, 2008b, p. 241). Ainda com a imagem de Stella saindo da
livraria, correndo alegre com um livro nas maos, o0 novo n&o coincide com modismos, nao tem a ver com
0s best-sellers literarios ou com um cinema de entretenimento que lota bilheterias. O novo que espreita-
mos tem a ver com o que move a criacdo de modos de pensar, de formas de ver e de dizer.
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Assim, quando falamos da infancia da escrita e da leitura, fazemos um convite a for¢a dos inters-
ticios e intervalos escolares, ali, onde aquém e além dos conteudos a serem instruidos, pessoas estao
reunidas ao redor de um livro abrindo as palavras, abrindo o mundo, abrindo-se. Ali, onde aprender
ndo tem a ver com repeticdo mecanica, tédio e decoreba, aprender tem a ver com uma arte, com a
emocéo de abrir-se a experiéncia e ali fabular mundos: “0 que é preciso é pegar alguém que esteja
‘fabulando’, em ‘flagrante delito de fabular” (DELEUZE, 1992b, p. 157) outros modos de ver e dizer,
balbuciando uma lingua para a educacéo escolar.

Entre o livro e 0 corpo, uma maquinacado. Aprende-se uma arte de viver, caminhos de vida. As-
sim, além da desconstrucdo da imagem da crianga como tabula rasa, consumidora e reprodutora de
conhecimento e da cultura, como mundos dados, que possamos, por meio do tateio desses caminhos
de vida, inventar outras imagens e outras linguas de crianca, do professorar, da funcao do livro como
ferramenta pedagoégica. Que o curriculo se abra a perguntas infantilantes, que a pratica pedagoégica
vislumbre processos de aprendizagem em curso, aberturas de si e de mundos, composicdes de pai-
sagens. Continuemos, a ler e a escrever, caminhos.
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