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RESUMO

No estudo, indaga-se sobre a participacdo e efeitos do riso e do humor em sala de aula. O
objetivo da investigacdo é compreender, por meio de uma etnografia experimental em sala de
aula, as implicacdes do riso e do cébmico nos processos de ensino e aprendizagem. Para isso,
foi realizada uma pesquisa etnografica nas aulas de Antropologia da Educacdo, no curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Ceara (UFC), que abrangeu a participacdo e
observacao em um exercicio comico. Nesta experiéncia, foram produzidos diarios de campo e
catalogados documentos etnogréficos (diarios e avaliacBes dos alunos). Os resultados da
investigacdo revelam o poder do riso em desvelar a cultura e os preconceitos. As conclusdes
apontam para 0 humor como um dispositivo cultural e pedagogico em sala de aula, cuja
finalidade é colaborar com o vinculo entre professor e alunos, suavizando as hierarquias em
sala de aula, e também com o exercicio do estranhamento do familiar da cultura, da

relativizag&o do etnocentrismo e da reflexividade.

Palavras-chave: comicidade; educacdo; ensino; antropologia; humor.



ABSTRACT

This research investigates the participation of laughter and humor in the classroom. The
objective of the investigation was, through an experimental ethnography in the context of
educational background, to research the implications of the laughter and comic in teaching
and learning processes. For this, an ethnographic research was done in the Anthropology of
Education classes, in the Pedagogy course of Universidade Federal do Ceara (UFC), in which
participation and observation were developed, field diaries produced and ethnographic
documents (diaries and students’evaluations) were catalogued. The results of the investigation
underline the capacity of laughter as a revealer of culture and prejudices, thus being able to
contribute to the objectives of the anthropology of education. The conclusions point to humor
as a communicational and pedagogical device in the classroom, which would aim not only to
collaborate with the bond between teacher and students — softening the hierarchies in the
classroom — but also to help with the exercise of a sense of strange with the culture’s

familiarity, the relativization of ethnocentrism and reflexivity.

Keywords: comicality; education; teaching; anthropology; humor.
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1 INTRODUCAO

1.1 Do que N&o se Diz na Etnografia

As origens da presente dissertacdo remontam ao ano de 2010, inicio do meu curso de
graduacdo em Psicologia, na Universidade de Fortaleza (Unifor), onde cursava, entdo, o
terceiro semestre e participava do Laboratério de Estudos do Humor e do Riso (Labgraca),
coordenado pelo Prof. Dr. Marcio Acselrad. Naquele espaco — uma pequena sala abarrotada
de livros, cartazes, revistas e DVDs sobre comicidade, circo e artes — é que me encantei pela
figura do palhaco.

Naquela época, vivenciei, no campus da universidade, com integrantes do Labgraca,
minha primeira experiéncia com um nariz vermelho e pancake! branco. Dali em diante, nunca
mais abandonei a arte do palhaco e passei a me dedicar, no decorrer dos anos seguintes, a
formacdo artistica, em oficinas, workshops e cursos de teatro, palhacaria e comicidade.

Em 2013, participei da fundagdo do grupo As 10 Gracas de Palhacaria, com o qual
trabalhei até 2019, realizando espetaculos, performances e acgdes culturais?; atuando a partir
da palhacaria de rua em cidades do estado, com a circulacdo e producdo em circo. Em 2016,
apos concluida a graduacao do curso, passei a trabalhar também como psicélogo na atencédo
em satide mental, mais especificamente no atendimento multiprofissional a pessoas autistas®.

Nessa experiéncia, também utilizei a arte do palhaco nas intervengdes terapéuticas,
porém, ndo mais com 0s caricatos nariz vermelho e maquiagem branca, mas, sim, utilizando
técnicas teatrais e de palhacaria para, com isso, criar ferramentas psicoterapicas e
educacionais que me permitissem adequada interacédo e assisténcia aos clientes da instituicao.

Assim, a visdo que tinha sobre o riso esteve ligada, por um lado, a essas experiéncias
praticas como artista e psicoterapeuta e, por outro lado, as teorias sobre palhacaria e
comicidade que estudei, especialmente, a teoria de Bergson (2018). Desse modo, por mais que
enxergasse 0 riso como um fator positivo, facilitador das interacdes humanas, utilizando a
comicidade em atuacOes artistica e terapéutica, eu possuia também a compreensdo do riso

como uma marca da diferenga, como um signo que caracteriza algo dissonante no cotidiano,

! Nome da tradicional maquiagem compacta usada por palhagos.

2 Entre as producdes, estdo os espetaculos Mais uma Grande Besteira; Meus 4 aninhos; e Cabaré da Desgraca;
e a performance Vendedor de Amor; assim como 0s projetos culturais No Olho da Rua e Palco Aberto de
Fortaleza.

3 Atuacéo como psic6logo na Fundagao Especial Permanente Casa da Esperanca, equipamento de administracio
indireta do Sistema Unico de Saude (SUS), entre 2016 e 2018, no atendimento a criangas e jovens autistas.
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desviante, extraordinario e, por isso mesmo, risivel, como argumentam as teorias de Bergson
(2018) sobre o riso, e os escritos de Castro (2005) sobre a arte do palhaco. Trabalhava, pois,
com o riso, enxergando-o como um fendmeno que juntava as pessoas, divertindo-as, mas ndo
deixava de o ver como revelador da alteridade, representante da cultura e diferenca.

Com essa trajetoria pratico-tedrica, cheguei ao Mestrado Académico em Educagéo
pela Universidade Federal do Ceara (UFC), no intuito de pesquisar etnograficamente sobre o
riso e a pedagogia. O objetivo inicial do projeto submetido ao Programa de Pos-graduacéo em
Educacao (PPGE) era levar a etnografia para as formacdes artisticas que, a época, ministrava
nas escolas publicas estaduais; contudo, fui surpreendido por uma proposta ousada, da
professora orientadora, para que eu interpretasse um palhago em suas aulas de Antropologia
da Educacéo, na graduacdo em Pedagogia da UFC; ou seja, que pesquisasse acerca do riso no
préprio ambiente educacional em que eu estava inserido.

Mais tarde, entenderia que a atual proposta se relacionava a pesquisas anteriores
desenvolvidas pela docente na graduacdo e pés-graduacdo, que tomavam a Faculdade de
Educacdo como campo etnografico visando ao ensino e a aprendizagem em Antropologia da
Educacdo. Desde meados de 2011, a professora tem investigado, com seus alunos, a
construcdo do olhar antropoldgico por meio da exotizacdo do dar/assitir aulas em suas
disciplinas na Faculdade de Educacdo da UFC. Em artigo, no qual reflete sobre a experiéncia
(BESERRA; LAVERGNE, 2016), relata que, como professora da disciplina Antropologia da
Educacao, nunca foi seu interesse o estudo da alteridade fora da docéncia. Ao contrério, seu
interesse sempre foi 0 estranhamento do familiar at home, tomando a propria sala de aula e a
comunidade que ali se formava como espaco para a exoticidade familiar e a relativizagcdo da
cultura. Contudo, como explicam os autores no artigo antes referido, o interesse em estudar
especificamente a instituicdo em que a docente atuava, ndo surgiu com a pretensdo de uma
pesquisa antropoldgica, mas apenas como uma forma de praticar os conceitos antropol6gicos
e desenvolver os rudimentos de um olhar etnografico com docentes em formagéo.

Desse modo, acerca do contexto onde aconteceu a presente pesquisa, de que trata esta
dissertacdo, compreende-se que a professora ja estava, de certo modo, acostumada a esse
duplo lugar de pesquisadora e professora, assim como seus alunos ja haviam vivenciado a
experiéncia de serem, a0 mesmo tempo, discentes e pesquisadores. Naquele semestre, ndo
seria diferente: a professora incentivaria seus alunos na constru¢do de um estranhamento do
familiar e uma relativizacéo da cultura na prépria sala de aula, instigando-os a “exotizar” suas

praticas como discentes; as metodologias docentes e as disciplinas. Porém, haveria, na turma
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do semestre 2019.2, um fato extraordinario para o contexto: um palhago havia sido “plantado”
disfarcadamente a principio na sala de aula, e atuaria apresentando-se como um aluno.

Em encontro ocorrido no més anterior ao inicio das aulas, reunimo-nos, professora e
monitores, para debater a disciplina. Ali, apresentei uma proposta performativa chamada “o
estranho”, a ser desenvolvida em sala, e discutimos a respeito, acrescentando e revendo
alguns pontos do roteiro cénico. Foi acordado, por sugestdo da professora, que eu me
apresentasse como um aluno transferido de outra instituicdo, o que justificaria a inexisténcia
do meu nome na lista de presenca. Assim, em sala de aula, apenas a professora, eu, e demais
monitores, saberiam da atuacdo de palhago.

O primeiro dia no campo, que era a primeira aula da disciplina, foi, para mim, uma
aventura extraordinaria, tendo em vista que poucas vezes havia encenado ou realizado
investigacOes em sala de aula. Estava atdnito e havia me preparado para assistir a aula como
um clown que se preparava para entrar em cena, desde minhas roupas coloridas, com
acessorio e visual extravagantes (uma calca verde, uma blusa vermelha, com uma mochila
infantil, muito pequena para meu corpo, cabelos desgrenhados e bigode vasto), cumprindo
meu principal objetivo, naquela primeira ocasido, que era causar estranhamento por meu
comportamento, chamando o maximo de atencdo para minha estranha figura e causando risos
entre os alunos e a professora.

De fato, minhas atitudes, na primeira aula, foram mais semelhantes a uma atuacéo
cénica do que ao comportamento esperado de um aluno em sala de aula e, ndo por acaso,
muitos alunos, naquela primeira aula, desconfiaram que eu seria um ator convidado pela
professora para estar em sala. Se esse excesso de atuagdo “entregou” minha identidade e
tornou a continuidade da interpretacdo cénica impossivel, por outro lado, o disparate da
representacdo de palhaco, no ambiente da sala de aula, provocou reacOes e efeitos
inesperados, como o desvelar as consequéncias do encontro com o “outro”; ao revelar
conteudos da cultura e permitir a investigacdo de certas implica¢fes do riso nos processos de
ensino e aprendizagem ali engendrados,

Em minha chegada ao campo, na primeira das sete aulas que frequentei, ocorreu a
atuacdo cénica, que ndo era sabida pelos alunos. J& na segunda aula, no dia 29 de agosto de
2019, revelamos a turma minha “verdadeira identidade”, levando em conta os relatos dos
alunos em seus diarios sobre a atuacao de palhago e suas consequéncias na aula (por exemplo,
uma das alunas estranhou a inexisténcia do meu nome na lista de presenca e buscou a
coordenacdo do curso para relatar a situacdo em sala; esta, por sua vez, contactou a

professora, para saber a respeito daquele aluno que agia estranhamente em sala de aula e cujo
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nome nado estava na lista). Assim, a professora me apresentou como seu orientando, aluno de
Mestrado que acompanharia as aulas como seu estagiario e também realizaria sua pesquisa na
disciplina.

Desse modo, eu tinha meu duplo lugar: era estagiario de docéncia, monitor da
disciplina; mas era, também, aluno do Mestrado, desenvolvendo uma investigacdo
experimental. E, mais, ainda: apesar da minha palhagcada ter sido desmascarada, néo
abandonei, ao longo das aulas seguintes, minhas roupas coloridas e certo intuito de causar
risos: continuei aproveitando os instantes de pausa das explicacfes da professora para brincar
com algum colega vizinho ou fazer algum “mugango” (brincadeira) com a turma, como
caretas, ou topadas ao sair da sala.

A essa altura, entre a segunda e terceira aulas (dias 29 de agosto e 5 de setembro de
2019), ainda pensava que meu objetivo em sala era fazer os alunos rirem e que devia limitar
minhas pretensfes de pesquisa a compreender do que e por que os discentes e a professora
riam em sala. N&o compreendia ainda meu lugar no campo de pesquisa; estava, talvez, muito
apegado a intencdo de fazer os outros rirem, e ainda mais aos meus preconceitos sobre o riso.
N&o via o riso como participe da cultura, como um fenémeno social, e assim constituinte da
educacdo, tentando compreender seus efeitos naquelas aulas; isso porque a tentativa de
cataloga-lo como bom ou mau, de antemao, estava fadada ao fracasso.

No decorrer da disciplina, mais especificamente entre a terceira e quarta aulas (nos
dias 5 e 12 de setembro de 2019), comecei a observar que a professora e 0s alunos também
provocavam risos durante a aula, fossem por piadas; um certo jeito de falar, contando
histérias e “causos”; ou simplesmente por alguma coincidéncia ocorrida na aula, como anotei
em meus diérios de campo.

Naquele momento do campo, ja ndo ocupava o lugar exclusivo do palhago, de ser o
mensageiro da gracga, o provocador dos risos: havia um clima de descontragédo e bom humor
nas aulas e eu ndo era o Unico responsavel por ele, mas tdo somente um participante e
contribuinte desse clima amigavel e alegre. Nesse mesmo periodo, que era 0 meio do trabalho
de campo, em um encontro de orientagdo, a professora me indagou sobre o que eu estava
fazendo em sala e 0 que estava observando/pesquisando.

Falei da minha sensacdo de estar “perdido” no campo, uma vez que nao tinha mais a
figura do palhago como um espago reservado e diferenciado entre mim e os alunos, sentindo-
me como “mais um” em sala de aula. Por outro lado, falei também da construgao coletiva dos
risos em sala de aula; de como os alunos riam da/com a professora e entre eles; e como isso, a

meu ver, colaborava com o desenvolvimento das aulas e um estado de relaxamento na hora
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dos debates. Discutimos, entdo, a necessidade de deslocar meu olhar e lugar de pesquisador, e
de conceber o objeto de pesquisa a partir do préprio campo de estudo.

Antes de avancar a respeito das consequéncias dessa “errancia” no campo e dessa
reunido em que reorientamos a pesquisa, faz-se necessaria uma breve apresentacdo dos termos
“riso” e “humor” e da forma como aqui sdo utilizados. Longe da intencdo de definir
precisamente os dois termos — tarefa herculea e, talvez, impossivel, como pontua Minois
(2003) — limitamo-nos a anotar algumas definicdes de ambos os termos, que consideramos
suficientes para o emprego dos conceitos ao longo do texto.

Por “riso”, compreendemos o fendmeno humano do ato de rir de algo ou alguém.
Considerado universal e traco cultural do humano, o riso representa, a0 mesmo tempo, a
alegria, o prazer e a diversao; mas também a forma cultural de lidar com o que a sociedade
rechaca ou teme (ALBERTI, 2011; BERGSON, 2018; MINOIS, 2003).

Estudado com lupa ha séculos, por todas as disciplinas, o riso esconde seu mistério.
Alternadamente agressivo, sarcastico, escarnecedor, amigavel, sardonico, angélico,
tomando as formas de ironia, do humor, do burlesco, do grotesco, ele é multiforme,
ambivalente, ambiguo. Pode expressar tanto a alegria pura quanto o triunfo maldoso,
o0 orgulho ou a simpatia (MINOIS, 2003, p. 16).

E importante delimitar que, no presente estudo, o riso orienta-se por alguns estudos
tedricos e praticos que o compreendem como elemento cultural, relacionado a vida e a

linguagem. Como explica Alberti (2003, p. 30):

Nesses casos, 0 lugar atribuido ao riso e ao risivel depende, evidentemente, da forma
pela qual a sociedade ou a linguagem séo concebidas: quando pressupdem a ideia de
um sistema, de uma ordem ou de uma norma, o lugar do riso € em geral o da
desordem ou da transgressdo. No universo das ciéncias sociais, por exemplo,
observa-se a recorréncia do carater transgressor do riso. Trata-se, na maioria dos
casos, de uma transgressdo socialmente consentida: ao riso e ao risivel seria
reservado o direito de transgredir a ordem social e cultural, mas somente dentro de
certos limites.

Ainda sobre o riso, existem outros tipos, outras qualidades do cémico, como, por
exemplo, a zombaria, 0 escarnio, a ironia, 0 sarcasmo, O grotesco, etc. Entre esses,
destacamos alguns que sdo importantes para o presente estudo, uma vez que sdo mencionados
no texto. O primeiro é o escarnio, que, como define Minois (2003), é o riso que visa
desqualificar o “outro”, que aproveita as diferengas — sociais, culturais, econémicas, de
género, etc. — para menosprezar aquele, ou aquilo, tido ndo s6 como diferente, mas, sobretudo,
como socialmente inferior.

Tais risos veiculam a ideia de que uma violéncia sofrida pelo outro — como € o caso do
racismo e das piadas racistas, por exemplo — séo culpa do outro, do sujeito racializado; ou

seja, se 0 negro € vitima de discriminagdes, violéncias e mortes, isto ndo se deve a estrutura
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social que o oprime, mas a caracteristicas suas, de sua raga, que o definem como vitima.
Como explica Minois (2003), tal inversdo de prerrogativas se da através do riso do escarnio,
que objetiva humilhar o outro, menosprezando, e naturalizando as violéncias imputadas.

O segundo tipo de riso € a ironia, descrita por Minois (2003) como aquele riso dirigido
as estruturas sociais de poder, as normas. Assim, a ironia € um riso que questiona o controle
social, o exercicio do poder, o lugar das elites, ao se manifestar a partir de um
tradicionalismo, de uma aristocracia. Como explica o autor, tal riso atingiu seu apogeu no
século XVII, quando era utilizado para questionar os poderes da elite burguesa, ao aspirar
alguns elementos aristocratas que, a época, perdiam espaco para 0s ideais emergentes do
mercantilismo e da expanséo industrial.

Como alerta Minois (2003), esse riso, por mais que questione as estruturas de poder,
ndo visa a sua superacao, uma vez que, ao final, o controle social é mantido, talvez ainda mais
fortalecido, pela ironia. Para exemplificar, o autor utiliza o exemplo do imperador romano
César, achincalhado até por seu préprio exército, que cantava musicas que ironizavam suas
posturas como mandatario e sua vida pessoal e sexualidade. Como demonstra Minois (2003),
a préatica ndo fez com que o imperador tivesse seu poderio pertubado; muito pelo contrario, a
ironia convivia — e até colaborava — com o dominio de César sobre o império, provando que
poder e riso podem caminhar juntos.

Ja o humor, seria um fenbmeno também ligado ao riso, mas envolto no intelectualismo
moderno, época que o conceitua e funda sua existéncia com essa palavra — pois, como nos
lembra Minois (2003), o fenbmeno existe desde antes do batismo. Como destaca o autor, 0
termo humor originou-se na Inglaterra, no século XVIII, a fim de representar essa qualidade
da expressdo humana que, acreditavam os ingleses, era prdpria de sua cultura. Assim, o
humor passa a ser sinalizado como “uma atitude voluntiria e consciente, uma espécie de
filosofia de vida baseada no distanciamento” (MINOIS, 2003, p. 423).

Apesar da imprecisdo do termo, o autor compara a nova acepcao, ligada a inteligéncia
e ao pessimismo, com o significado anterior relacionado aos humores, substancias fisiolégicas
que explicariam o adoecimento, advertindo que, na modernidade, o termo passa a estar ligado
a atividade social, a comunicacédo e ao pensamento.

Seguindo a breve definicao feita por Freud ([1927] 2014, p. 325), pode-se entender
que o humor, assim como o riso, seria algo libertador, pois permite descargas de energias
psiquicas ao driblar restricbes morais, permitindo uma economia de prazer/desprazer; mas

possuiria “também algo de grandioso e exaltante”, qualidades ndo encontradas no riso.
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O trago grandioso est4 claramente no triunfo do narcisismo, na vitoriosa afirmacéo
da invulnerabilidade do Eu. Este se recusa a deixar-se afligir pelos ensejos vindos da
realidade, a ser obrigado a sofrer; insiste em que os traumas do mundo externo nao
podem toca-lo, mostra, inclusive, que lhe sdo apenas oportunidades para a obtencéao
do prazer.

Seguindo a explicagéo da psicanalise, o riso reflete um triunfo de si mesmo, do Eu, do
narcisismo, ao relativizar, momentaneamente, os sofrimentos que o individuo vive no mundo
social, por meio de uma piada ou de um chiste, por exemplo. No riso, de forma rapida e
passageira, o individuo se colocaria “acima” dos medos e horrores da vida, podendo rir desses
por um breve momento. Seria uma espécie de vitoria do Eu sobre a realidade social.

O humor também facilitaria tal operacdo, a partir da prdpria constituicdo psiquica
(Eu), mas também com o principio do prazer, e ndo apenas utilizando um jogo do
pensamento; uma dissonancia cognitiva, como o faz o riso: ele a faz também na instancia do
SuperEu, que, na psicanalise, “representa” 0S imperativos morais e 0s ditames da cultura. Ou
seja, o riso faz rir, pois brinca com o pensamento, com nossas no¢des de oposi¢do (mostra o
rpido como lento; o certo como errado; o belo como feio, etc.), ao unir, numa mesma frase,
ou cena, elementos culturalmente dispares.

Com o humor, por sua vez, ndo se faz uma simples oposicdo ao provocar 0 riso:
utiliza-se do SuperEu para, na expressao humoristica, colocar em xeque, mesmo que sutil e
momentaneamente, tabus da sociedade, leis da cultura. Assim, o humor ndo provoca apenas a
sensacdo de que o individuo (Eu) estd acima de seus problemas e dores, mas que a propria
atividade humoristica esta também acima da realidade social; que o principio do prazer é mais
importante do que as adversidades das circunstancias reais, e faz tudo isso a partir de uma
espécie de “teatro” introspectivo, em que o sujeito, por um momento, aborda o Eu a partir do
SuperEu, pondo os dois a “brincar”, para extrair dessa “encena¢do” um prazer.

A partir da reunido mencionada, em que oS objetos e objetivos do estudo foram
reorientados, revelou-se outro aspecto da comicidade em sala de aula: os relatos dos alunos
descreviam um “clima”, nas aulas, amigavel, divertido; isto €, o humor. Assim, passei a me
localizar no campo como mais um participante desse humor que acompanhava as aulas e
desse riso que acompanhava o ensino e a aprendizagem ali movimentados.

Destarte, também foi deslocada minha fungdo em sala, pois ndo busquei mais causar
0s risos nas aulas, mas sim observar e participar do humor que se estabelecia em sala, fosse
ele uma expressao triste, com choros e revoltas, ou alegre, com chistes, gracejos, risos e
sorrisos. Dali em diante, estive mais atento aos fendmenos do riso e do humor em sala, nos

seus efeitos sobre a dinamica da aula e sobre os processos de ensino e aprendizagem,
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investigando a hipotese da expressdo cémica como uma relevacdo da cultura e de seus
elementos em sala de aula, dentre eles, por exemplo, o preconceito e a discriminagao.

Como observado nos diarios de campo dos alunos, ferramenta metodoldgica utilizada
na didatica, docente o riso surgia como uma possibilidade de reconhecer e lidar com a
alteridade em sala de aula; uma forma de os alunos estranharem a si proprios em seus
etnocentrismos, desvelando elementos da cultura muitas vezes despercebidos ou inscientes.
Se rir de alguém ou de algo implicaria uma diferenciacdo, uma classificacdo, e/ou um
julgamento, como apontavam as teorias estudadas, o riso ganharia novos efeitos e contornos
em sala de aula, pois possibilitou uma “exotizagdo™ do familiar, da cultura e educacdo, e
também um estranhamento e a critica da discriminacdo e do preconceito no ambiente escolar.

Tais hipdteses foram criadas a partir dos diarios de campo e trabalhos de avalia¢do dos
alunos da disciplina. Nesse sentido, tanto a pesquisa em si como este texto de dissertacdo
foram muito influenciados/inspirados pelas interpretacbes dos alunos, da professora e de
monitores. Assim, o leitor vera que as construgdes epistemoldgicas feitas sobre o riso e suas
funcBes sdo também guiadas por reflexdes trazidas pelos alunos e demais participantes em
sala de aula. Ou seja, as interpretacbes feitas aqui sdo reflexBes daquelas feitas pelos
discentes, em seus escritos. A escolha de utilizar também as avaliacGes se deu pelo fato de
que nesta foi pedido a eles que escrevessem sobre questdes como: percurso escolar, a luz do
conceito de capital cultural, e as influéncias do riso nos seus processos de aprendizagem,
possibilitando ao presente estudo utilizar tais informacdes.

Dessa maneira, esse momento do trabalho de campo, de reorientacdo da investigacao,
foi, para mim, um rito de iniciacdo necessario para o prosseguimento do estudo, e para abrir
mao das teorias e hipoteses preconcebidas, necessitando, assim, abandonar meus preconceitos
sobre 0 riso e 0 c6mico na vida, arte e educacdo. Era primordial, naquele instante, como
define Agier (2015, p. 42), “a coragem de ‘desconstruir’ — 0 que ndo é destruir, mas desfazer e
por em duvida — (grifos nossos), tudo aquilo que acreditava saber sobre o riso e a educagéo,

antes do campo.

Assim, passei a por em davida minhas concepgdes sobre a comicidade e o0 cOmico — se
eram bons ou ruins, saudaveis ou maléficos — e minhas prerrogativas sobre o riso — se
contribuiu ou atrapalhou as aulas — , uma vez que ja ndo se tratava de responder a tais
problemas insolucionaveis. O riso — compreenderia depois a partir do estudo bibliografico e
das reflexdes sobre o trabalho de campo a partir dos diarios dos alunos — pode ser “bom” e

“mau”, ao mesmo tempo, assim como a comicidade pode atrapalhar e contribuir, a depender
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do contexto em que acontece o fendmeno comico. Isso porque o riso € um fenémeno social,
cultural — isso também sé entenderia durante a investigacdo, pois via o riso ainda de forma

instrumentalizada, essencialista, devido ao uso que fazia dele.

Também passei a por em duvida o lugar de palhaco-aluno em que iniciei a pesquisa:
queria eu me proteger por tras da atuacdo de palhago (um lugar confortavel para mim, dada a
minha profissdo)? A atuacdo de palhaco em sala de aula foi uma tentativa de me resguardar da

experiéncia de alteridade, de ndo me “mostrar” para os outros alunos?

A esses questionamentos, surgidos durante o trabalho de campo, somaram-se reflexdes
oriundas do estudo bibliografico com autores da Antropologia, por intermédio da disciplina
do Eixo Tematico Antropologia da Educacdo, Filosofia e Sociologia da Educacdo Il —
Antropologia, Etnografia e Educagdo, ministrada pelos professores Bernadete Beserra e
Alcides Gussi. Dessa maneira, autores como Caratini (2016) e Agier (2015) foram
fundamentais, nagquele momento, pois, a partir de suas leituras, foi possivel criar outros
sentidos para 0 que eu estava vivendo no campo, e entender melhor 0s rumos que a pesquisa

estava tomando, exercitando assim uma reflexividade®.

A partir da quarta aula da disciplina, no dia 12 de setembro de 2019, passei a tentar
desenvolver, ainda no campo, e depois na escrita, o que Caratini (2016, p. 16) nomeia como
um “deslocamento do olhar” e um “descentramento de si”, na busca por uma alteridade — e
também por uma identidade — com as quais eu poderia aprender sobre riso, Antropologia,
Educacdo e Pedagogia, no contexto da sala de aula. A imersdo voluntaria no campo, tecendo
relacBes com estudantes e professora, provocou o deslocamento da minha investigacdao sobre
0 riso, obrigando-me a questionar as representa¢des que eu tinha do “Outro”, de mim mesmo,

da comicidade, do comico, ensino, da aprendizagem, da Pedagogia, sala de aula e Educacao.

O que converte o trabalho de campo em um rito de iniciacdo é que, em antropologia,
o investigador deve experimentar para acessar o saber. No entanto, os efeitos de
transformacdo da situacdo de observacdo, o que se conhece precisamente como
“trabalho de campo”, sdo totalmente imprevisiveis, ou seja desconhecidos de
antemdo, e incalculaveis, logo totalmente desconhecidos. Ninguém sabe, e todo
mundo sabe (CARATINI, 2016, p. 50, grifos no original - Tradugdo nossa)®

4 Ambas as obras abordam o trabalho de campo do etndgrafo, trazendo conceitos e experiéncias dos autores. Em
Caratini (2016), a autora aborda aquilo que ndo é dito nos escritos sobre antropologia, sobre os efeitos
desestabilizantes no campo. J& Agier (2015) pontua algumas peculiaridades no campo, refor¢ando a tese da
experiéncia etnografica como um questionamento dos pressupostos e como lécus para a constituicdo do objeto
de pesquisa.

5 Lo que convierte al trabajo de campo en un rito de iniciacion es que, en antropologia, el investigador debe
experimentar para acceder al saber. Ahora bien, los efectos de transformacion de la situacién de observacion,
lo que se conoce precisamente como <<el trabajo de campo>>, son totalmente imprevisibles, luego
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A partir do intercambio ocorrido nas aulas entre mim, os alunos, monitores e a
professora, em que me vi trocando argumentos nas discussdes tedricas e participando do
aprendizado coletivo da disciplina, fui sendo ‘“aceito” pela turma, e a compartilhar
gargalhadas em sala; ser solicitado sobre minha compreensao dos textos; ser convidado pelos
estudantes para cafezinhos e conversas durante os intervalos; receber mencdes nos diarios de
campos; e escutar confissdes e desabafos dos alunos ap6s as aulas. Afinal, em Antropologia,
ndo ha “Nada de conhecimento intimo sobre um tema sem conhecimento das pessoas. Logo,

nao ha saber sem relagdes” (AGIER, 2015, p. 34).

Reafirmando o que foi argumentado anteriormente com Caratini (2016), o que fiz, no
campo, foi tentar manter um distanciamento de mim mesmo — no caso, distanciamento
também da atuacdo cénica de palhaco —; momento esse fundador da pesquisa, tendo em vista
que “¢ nesse distanciamento de si que se criara a relagdo com aqueles que s3o ainda
desconhecidos e se tornardo suficientemente proximos, um dia, para que um conhecimento
nasca desse encontro” (AGIER, 2015, p. 19).

O campo ndo é uma coisa, ndo é um lugar, nem uma categoria social, um grupo
étnico ou uma instituicdo. E talvez tudo isso, segundo o caso, mas ¢ antes de tudo
um conjunto de relagdes pessoais com as quais “aprendemos coisas”. “Fazer
pesquisa de campo” ¢ estabelecer relacdes pessoais com quem ndo conhecemos
anteriormente, junto de quem chegamos um pouco na marra (AGIER, 2005, p. 34).

Portanto, a pesquisa aqui apresentada resulta dos meus recursos culturais e esforgos
intelectuais, mas também de como as minhas percep¢do e compreensdo foram se
transformando a medida que se desenvolvia o trabalho de campo. Ou seja, entre a minha
tentativa de compreender etnograficamente os efeitos da comicidade numa aula e a tentativa
dos alunos de construirem um olhar antropoldgico, no estranhamento de si mesmos e de seus

percursos escolares/académicos, o estudo se desenvolveu.

Se, por um lado, eu detinha uma teoria sobre a comicidade, que apontava para seu
significado enquanto diferenciagdo social, desvio da norma e julgamento moral (BERGSON,
2018; ALBERTI, 2011; MINOIS, 2003), por outro lado, os alunos movimentavam uma teoria
antropolégica que abordava o racismo reificante na Educacdo brasileira, o qual todos ali
presentes haviam experimentado. Assim, minhas questdes e problematicas convergiam com
as dos alunos no tocante a alteridade, a lidar com as diferengas e suas consequéncias, com a

cultura e os etnocentrismos.

desconocidos de antemano, e indecibles, luego totalmente desconocidos. Nadie sabe, y todo el mundo sabe
(CARATINI, 20186, p. 50).
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Nesse espaco de alteridade inaugurado entre os presentes em sala de aula (alunos,
professora, monitores e pesquisadores) estabeleceu-se um intercambio de pensamentos,
sensacOes e afeto as vezes harmonioso, sempre impactante. Como afirma Agier (2015) neste
dar e receber em que se converte o trabalho de campo, o antrop6logo nunca entende bem o

que d& em troca das informagdes buscadas, sentindo-se por vezes como um devedor.

No trabalho de campo, creio ter “pago” com minha pessoa; minha identidade — e ndo
mais com a atuacdo de palhaco —; minhas contribuicGes ao ensino e a aprendizagem; e minha
presenca nas aulas. Em troca, recebi uma profusdo de percepc¢des novas que me permitiram
ampliar o campo de representacdes da sociedade, educacdo, do riso e humor, com as quais
tento articular as discussdes que seguem nos proximos capitulos. E ndo ha mesmo como nédo

me sentir um tanto devedor...

1.2 Contextos Etnograficos: Construcdo do Trabalho de Campo

Dedico-me, agora, a apresentar alguns elementos que antecederam a presente
pesquisa, e se referem ao contexto em que a investigacdo atual se inseriu. A disciplina
Antropologia da Educacdo é obrigatéria do curso de Pedagogia da UFC, oferecida no
segundo semestre da grade curricular do curso matutino, e ao terceiro semestre do curso
noturno. Como explicam Beserra e Lavergne (2016), a disciplina foi introduzida no curriculo
do curso em 2006 devido a interpretacdo das exigéncias da Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15 de
maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de

Pedagogia.

Inicialmente, a disciplina, que se chamava Antropologia e Educagdo e tinha trés
créditos, ficou sob regéncia de duas sociélogas interessadas na pesquisa na area de Educacé&o.
Apds dois semestres de sua criacdo, em resposta as queixas das professoras que a
ministravam, a disciplina passou a ter quatro creditos e a se chamar Antropologia da
Educacgdo, prioritariamente ministrada pela Unica antropo6loga da faculdade (BESERRA;
LAVERGNE, 2016).

A partir dai, o programa se ‘antropologizou’, tendo sido incluidos topicos sobre a
histéria da antropologia, pesquisa etnografica e antropologia da educacdo no Brasil.
Até o primeiro semestre de 2011, a disciplina se desenvolveu em torno da leitura e
interpretacdo de textos antropolégicos, tendo em geral, como principal objetivo, o da
oferta de instrumentos para a constru¢do de um ‘olhar antropologico’ sobre a pratica

docente e a instituicdo escolar. Mas como adaptar os meios, os limites de uma
disciplina de quatro créditos, ao fim, a construcdo desse olhar particular entre
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estudantes cujo Unico contato com a antropologia provavelmente se reduziria
aquele? (BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 77, grifos no original).

Assim, em meados de 2007, com a professora Bernadete Beserra ja a frente da
disciplina, a docente considerou que “a melhor ‘cozinha’ para o olhar antropolégico™ seria a
pesquisa etnografica, como apontam outros antrop6logos (GUSMAO, 2006; DAUSTER,
2015). Isso porque, segundo Beserra e Lavergne (2016, p. 76), a pesquisa etnogréafica
possibilitaria experimentar “na propria pele, o desafio da relativizagdo e todas as frustracoes,
alegrias e angulstias que surgem do encontro com o ‘diferente’, mas também, e sobretudo, do

encontro consigo proprio” (grifos no original).

Sendo o objetivo da disciplina a construgdo de um olhar antropoldgico sobre a
educacdo, considerou razoavel transformar em campo de pesquisa o préprio curso de
Pedagogia. [...] Nao havia o proposito inicial de desenvolvimento de uma pesquisa
etnografica, ou seja, a mudanca de método de ensino ndo ocorreu com vistas a
ampliacdo do conhecimento sobre a universidade ou a escola. Em geral, foi apenas
uma estratégia de imprimir um sentido mais pratico a uma disciplina teorica. Foi
assim, como projeto de Iniciagdo a Docéncia, que foi submetido ao Colegiado do
Departamento, ao qual pertence a professora, e a Pro-reitoria de Graduacao, que lhe
concedeu duas bolsas de monitoria (BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 78).

Nascia, entdo, com alunos e monitores, a tentativa de “compreender como aquele
curso de Pedagogia articulava o objetivo de oferecer certa formagdo docente e as condicdes
efetivas de fazé-lo” (BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 79). A partir de 2007, nas varias
turmas de Antropologia da Educacdo que se seguiram, os alunos foram convidados, pela
docente, a praticar a observacdo e a exotizacdo do familiar, por meio da ferramenta dos
diérios de campo em sala de aula.

Sobre essa ferramenta etnografica e seu uso no contexto da formacao de professores,
Sales e Beserra (2019) destacam o objetivo de investigar, a partir da Sociologia/Antropologia,
0S processos de ensino e aprendizagem e a prépria dindmica em sala de aula. De acordo com
0s autores, sua utilizacdo nas aulas de Antropologia da Educacdo apresenta-se como uma
estratégia antropoldgica e pedagdgica em diferentes niveis, ao possibilitar a pesquisa: (1) da
universidade na qual docentes e alunos estavam inseridos; (2) dos sujeitos, do contexto e das
estratégias relacionados ao ensino e a aprendizagem da pesquisa etnografica e das atitudes
antropologicas; e (3) das maneiras e dos obstaculos para a aprendizagem em sala de aula.

Como explicam os autores, a producdo dos diarios fazia parte da metodologia e da
aula da professora, com momentos inicial e final reservados para sua escrita, para que 0S
alunos focassem sua atengdo no ambiente da sala de aula e nas interagcdes proprias do ritual

de dar/assistir aulas. Tudo isso era feito com orientagdes e explicacfes sobre a escrita dos
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diérios, e, caso fosse necessario, a docente lia alguns trechos de diério de outras pesquisas, de
antropélogos famosos e também dos alunos que aceitassem compartilhar seus escritos®.

De acordo com Beserra e Lavergne (2016), os diarios lidos e avaliados pela professora
apresentavam bem a visdo de mundo dos alunos e a capacidade de reflexdo dos autores,
transformando-se, assim, em importantes instrumentos de avaliacdo, e possibilitando
acompanhar o impacto da incorporagdo de novos conceitos na sua visdo de mundo. Assim,
apesar de obrigatorios e vinculados a avaliacdo, os diarios logo foram apropriados pelos
alunos e se transformaram em espaco de liberdade e criacdo, facilitando a comunicacéo entre

professora e discentes.

N&o se tratava, afinal, de formar antropélogos, mas, modestamente, através de
alguns exemplos do fazer antropoldgico, treinar o olhar de futuros professores do
ensino bésico para enxergar que a sua trajetoria existencial e os desejos e
idiossincrasias dela decorrentes representam apenas uma dentre muitas possiveis. O
exercicio os ajudaria a lidar com os varios ‘outros’ que encontrariam nas escolas em
que fossem trabalhar ou mesmo na vida, ja que muitos insistiam que ndo queriam ser
professores (BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 80, grifo no original).

Como explicam os autores, na disciplina, somavam-se a estratégia do uso dos diarios
de campo, outros métodos, como a utilizacgio de uma bibliografia reduzida, mas
exaustivamente explorada por meio da escrita de resumos dos textos da bibliografia e da
participacdo no debate em sala de aula. Assim, em sala, a professora iniciava as discussoes
sempre perguntando quem havia lido o texto e quais as dificuldades ou facilidades surgidas na
leitura.

Caso ninguém respondesse as indagacdes, a docente interpelava alguém, em geral
pelo nome (0 que também causava surpresa); apds a resposta, pedia para outro aluno
complementar ou questionar o que havia sido dito. Caso algum contetdo considerado
fundamental ndo fosse trazido pelos alunos, a professora o acrescentava a discussdo, que

seguia em animado debate (BESERRA; LAVERGNE, 2016).

Com o objetivo de que os alunos compreendessem a formacdo docente como um
processo de aculturagdo, onde 0s conteldos curriculares ndo sdo necessariamente a
parte mais importante e mais efetiva do aprendizado e onde, talvez, o mais
importante seja mesmo 0s conteldos praticos, ndo explicitos, incorporados, por
imitacdo, inconscientemente, ela propds que eles também ficassem atentos as
praticas docentes, inclusive a dela. Era importante que se tornassem conscientes dos
pressupostos politico-filoséficos que sustentam o ‘dar/assistir & aula’, a fim de que
pudessem afiar o olhar critico e questionar as suas presentes, se nelas ja envolvidos,
ou futuras praticas docentes. Importava que estivessem cientes de que ndo existe
nada menos neutro do que o chamado processo de ensino-aprendizagem
(BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 92, grifos no original).

6 para melhor compreensdo da ferramenta dos diarios, no contexto citado, consultar: Sales e Beserra (2019).
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Dessa maneira, as aulas de Antropologia da Educacdo reivindicavam dos alunos certo
engajamento efetivo e muitas vezes desestabilizante, ja que a realidade educacional, objeto de
analise etnogréafica na disciplina, era e € objeto de fantasia e esperanga de todos os alunos, “o
que torna a tarefa do cientista social ainda mais dificil, pois deve construir seu conhecimento
apesar de e contra 0 senso comum; apesar de e contra a realidade” (BESERRA, 2016, p. 94,
grifos no original).

Assim, a professora era uma figura controversa, dentro da instituicdo, fosse pelo
alcance de suas pesquisas com os alunos; sua postura critica; ou pelo assedio que sofria na
faculdade (BESERRA; LAVERGNE, 2016; BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2014), e os
alunos saiam de suas aulas como se tivessem vivido “uma aventura, que os teria levado para
dentro e para fora de si, a0 mesmo tempo” (BESERRA, 2016).

O estranhamento do familiar, nas aulas, passava, entdo, primeiramente, pelos proprios
processos de socializacdo, que constituem os alunos e os fazem ser o que sdo, com o objetivo

de desnaturalizé-los, transformando-os em objetos de reflexdo (BESERRA, 2016).

Nessa perspectiva, ofereco elementos para que os alunos percebam, por exemplo,
como as relacbes de poder e dominagdo se constituem e se naturalizam, inclusive, ali
mesmo, nas diversas relagdes professor-aluno mediadas pelo contexto institucional
de cada curso. Desse modo, como expliquei anteriormente, o conhecimento, que
com eles construo ou movimento, esta longe de ser apenas um conhecimento formal,
que comeca e termina no ambito da disciplina. O que lhes ofereco sdo os rudimentos
de uma teoria social que pode ser utilizada como um instrumento de conhecimento,
afirmacao e critica (BESERRA, 2016, p. 94).

Diante dessa breve apresentacdo sobre a metodologia da disciplina e a didatica da
professora, compreende-se que a disciplina ocupa um lugar diferenciado na instituicdo, ndo s6
devido a metodologia do estranhamento do familiar e as ferramentas da etnografia utilizadas,
mas também por caminhar na direcdo oposta, segundo Beserra, Oliveira e Santos (2014) a um
populismo docente observado na Educacdo. Soma-se a isso a criacdo de uma espécie de
“lenda” sobre a professora, na unidade académica: alguns diziam que era muito rigorosa, uma
verdadeira carrasca em sala; ja outros elogiavam sua didatica e seu interesse nas reflexdes dos
alunos. Assim, a docente convivia, em seu trabalho, com uma espécie de fabula de si mesma,
comentada entre os alunos em grupos de WhatsApp e nos corredores da faculdade.

Essa situacdo tem sido objeto de investigacdo da docente, em pesquisas com 0s alunos,
a partir da etnografia, com foco no preconceito como obstaculo ao ensino e a aprendizagem
(BESERRA; LAVERGNE, 2006; BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2014). De todo modo,
a repercussédo da primeira aula da docente, naquele semestre, manifestava-se com a presenca

de quase todos os alunos em sala, as 7h30min, fato que era extraordinario num contexto em
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que os atrasos de professores e alunos eram costumeiros (BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS,

2014). Tal fato foi percebido por alguns alunos, como Tais’, que o registrou em seu diario de

campo:

Hoje conhecemos a Profa. Bernadete Beserra, ela sera a responsavel por ministrar
as aulas da disciplina de Antropologia da Educagdo. Ela chegou pontualmente a
sala de aula as 7:30h e grande parte das(os) alunas(os) ja estavam presentes — eu
fiquei realmente surpresa, pois a maioria dos alunos costumam chegar um pouco
mais tarde. De inicio, todos pareciam ansiosos/receosos com a mesma e com a
disciplina, pois antes de frequentar esta cadeira escutamos algumas coisas a
respeito dela, mas, durante a aula, nés percebemos que ela ndo tem nada a ver com
0 que circula pelos corredores da Faced (Tais, 19 anos — 22/8/2019 — Diério de
campo — Aula 1).

Como aponta o relato de Tais, além de certo frisson que antecedeu a chegada da

professora, no primeiro dia de aula, houve também, por parte dos alunos, certa surpresa com a

performance da docente em sala, uma vez que a professora destoou bastante dos preconceitos

a ela vinculados. Se os alunos esperavam uma professora ranzinza, chegando em sala, como

observado nos diarios, o que viram foi a entrada de uma Bernadete risonha, com seus cabelos

grisalhos soltos e uma echarpe colorida em volta do pescoco, vestindo um longo vestido

também colorido.

Assim, antes da surpresa que foi a atuacdo cénica de palhaco naquele dia, os alunos ja

lidavam com uma quebra de expectativas e preconceitos, em sala, com relacdo a professora.

Muitos registraram em seus diarios as surpresas causadas pela desenvoltura da professora,

como, por exemplo, os relatos de Manuela e Taina:

Ao longo da aula pude associar o objetivo dos didrios de campo e sua real
finalidade, totalmente o que o di&rio propunha eu ja estava fazendo desde o inicio
da aula, que quer queira ou ndo, eu estava analisando, observando e refletindo
sobre a professora e sei que ainda é muito cedo para falar isso, mas o meu
preconceito e minhas concepgdes e visbes sobre a professora estavam sendo
quebradas. Antes eu estava com uma vis@o totalmente imaginaria sobre a mesma,
que me geraram certa angUstia, frustracdo e medo, entretanto, ao longo da aula,
minha visdo foi sendo desconstruida e o meu olhar de naturalizagdo que subjugou
como ela era foi se desnaturalizando (Manuela, 20 anos — 22/8/2019 — Diério de
campo — Aula 1).

*k*k

Diante de tantas coisas ouvidas pelos corredores da Faced, estdvamos em estado de
pura tensdo. Quando a professora entrou em sala, acompanhada de seus monitores,
Silvio e Dayse, me senti aliviada, pois a figura da professora ndo transparecia toda
a intimidacdo que haviam me falado. Logo ap6s se apresentar e falar sobre o
cronograma da disciplina, ficou evidente sua espontaneidade. O vestido colorido, o
sotaque paraibano e a confianca em sua fala me levaram da tensdo ao
encantamento. N&o notei as ac¢fes de meus colegas, apenas a tensdo coletiva foi
percebida por mim, estava concentrada no que era dito pela professora. Me chamou

" Todos 0s nomes dos alunos utilizados sdo pseudénimos.
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muita aten¢do quando ela falou sobre nossas ideias serem condicionadas, me fez
lembrar do quanto nossas ideias ndo sdo nossas, mas fragmentos de ideias ja
existentes (Taind, 25 anos — 22/8/2019 — Diério de campo — Aula 1).

A pesquisa de campo foi iniciada no dia 19 de agosto de 2019 e finalizada no dia 10
de outubro, periodo em que acompanhei treze aulas da disciplina, das quais sete no turno da
manha e seis no turno da noite. As aulas no turno matutino ocorreram as quintas-feiras, no
horario de 7h30min as 11h30min, e as aulas no periodo noturno ocorreram as sextas-feiras, no
horario das 18h30min as 21h30min. Para o presente texto, foi escolhida a turma matutina
como objeto de andlise, tendo em vista a quantidade e variedade dos dados produzidos, e
também pela singularidade da experiéncia, que contou com minha atuacdo de palhaco e com
todo o processo de descolamento dessa encenacdo, colaborando com a constituicdo de uma
pedagogia a partir do humor. E necessario salientar que a disciplina teve caréter intensivo,
uma vez que a professora estava se preparando para uma licenca capacitacdo em Portugal, que
iniciaria em meados de outubro.

Com a anuéncia da coordenacdo do curso e em comum acordo com os alunos, a
professora ofereceria um curso intensivo. Desse modo, 0 que geralmente era estudado ao
longo de doze semanas, seria resumido em sete. Além de todos os fatores mencionados, essa
era mais uma circunstancia que implicaria uma dedicacdo na disciplina, pois os alunos a
cumpririam em carater intensivo.

Naquele semestre, a professora contava com trés monitores: Roberto, 38 anos, aluno
de doutorado, que realizava seu Estagio em Docéncia do Ensino Superior; Dayse, 28 anos,
aluna do curso de Pedagogia noturno (apenas esses nomes e o da professora serdo revelados;
todos os outros nomes aqui utilizados sdo ficticios); e eu, que estava na disciplina realizando
também meu Estagio em Docéncia do Ensino Superior.

Iniciada com quarenta alunos, a turma terminou com 38 — o que é admiravel, num
contexto em que a evasdo das disciplinas é significativa. Sobre o perfil da turma, quatro
alunos eram do sexo masculino e 34 do feminino e as idades variavam de 18 a 51 anos, com a
a moda etaria de 19 anos. Do total de alunos, de acordo com Questionario Socioconémico
respondido por eles ao final da disciplina, vinte ingressaram no por meio das cotas (Lei n.
12.711/2012). Em relacdo ao Ensino Médio, quinze alunos o fizeram em escolas publicas;
nove alunos em escolas publicas e privadas; e catorze discentes originarios do Ensino Médio
em instituicOes privadas.

Do ponto de vista de etnia/raca, do total de alunos que responderam ao Questionario,

quatro se consideram negros; um se considera indigena; dezenove se consideram pardos; e
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catorze se consideram brancos. No tocante a renda familiar, seis alunos afirmaram pertencer a
familias com renda de até um salario minimo (R$ 1.045,00, a época); dez alunos fazem parte
de familia com rendimentos de até dois salarios minimos; e a maioria, 22 alunos, pertencem a
familias com renda maior do que dois salarios minimos. Outras caracteristicas da turma e dos
alunos serdo apresentadas nos trechos de diérios selecionados e na descri¢do da primeira aula.

A disciplina teve como método de avaliagcdo a escrita de resumos sobre os textos,
enviados as monitorias; a escrita dos diarios de campos, entregues a professora ao fim de cada
aula; e dois trabalhos de avaliacdo por escrito, em que foram solicitadas reflexes sobre os
contetdos trabalhados e as observacdes feitas ao longo da disciplina nos diarios.

Ao todo, foram escritos, pelos alunos, 266 diarios de campos, que me serviram como
dados etnograficos, apds serem organizados e catalogados para a construcdo do presente
texto. Ainda foram utilizados, na construcdo desta pesquisa, 0s trabalhos de avaliacdo dos
discentes, em que se solicitava que refletissem sobres seus percursos escolares e académicos a
luz dos conceitos estudados; que discutissem, a partir da escrita dos didrios de campo,
tentando compreender o aprendizado como um processo de aculturacdo; e que analisassem as
interferéncias da atuacdo de palhaco e do riso em sala de aula. Sobre os critérios de selecdo
dos diérios para o texto, apds uma primeira analise, estes foram divididos por tematica:
aqueles que falavam do contetudo e dos efeitos da aprendizagem para cada um; 0s que
versavam sobre a didatica, a sala de aula; e os que falavam sobre o riso. Os escritos utilizados
aqui refletem elementos que se repetiram em mais de uma alternativa e que trouxeram
compreensdes com as quais tento dialogar.

Essa opcdo, de utilizar os diarios de campo e as avaliacdes dos alunos como materiais
etnogréficos, foi uma tentativa de construir a narrativa etnografica com aqueles que
constituiram a sala de aula. Além disso, com tal escolha, também se buscou refletir o carater
coletivo, triangular, da observagdo participante realizada, uma vez que eu, a professora, 0s
monitores e o estagiario, compartilhamos nossas observacdes e as discutimos ao longo de toda
a disciplina. Tais escolhas refletem, ainda, a tentativa de expressar uma polissemia de sentidos
e significados prépria ao campo etnografico (CLIFFORD, 2002), mas também da comicidade
(BAKHTIN, 1987).

Aos alunos da disciplina, ressalto meu profundo agradecimento pela acolhida em sala
de aula, compartilhando comigo seus questionamentos, suas revoltas e confissdes, e pelo
acesso aos seus diarios de campo e as suas avaliagcdes finais, 0 que tornou possivel a
realizacdo da presente etnografia. Utilizo tais documentos, no texto, substituindo os nomes

dos alunos por pseudénimos, indicando suas idades e as datas em que os registros foram
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feitos. Assim, subentende-se que os nomes dos estudantes, ao aparecem ao longo do texto, séo
ficticios.

A bibliografia utilizada contém uma selecdo de textos que, em parte, ja faziam parte
dos meus estudos, como as obras de Bergson (2018); Freud ([1927]2017); Larrosa (2010); e
Castro (2005), e, doutra parte, aqueles que conheci no decorrer da presente pesquisa, COmo as
obra de Berger (2017); Alberti (2011); e Huizinga (2019). A estratégia de utilizar tanto as
obras que ja faziam parte do meu percurso quanto obras que busquei para explicar os achados
no campo, tenta refletir os aprendizados que obtive com a presente pesquisa, e demonstrar
como as minhas concepgdes antes do trabalho de campo foram modificadas, questionadas e
enriquecidas por outras compreensdes, durante a investigacgéo.

Na tentativa de estabelecer um dialogo entre as teorias e as observacfes feitas no
campo, os escritos dos diarios e as situacdes/conversas experienciadas, utilizei uma selecédo
bibliografica de alguns campos epistémicos, como Filosofia, Antropologia, Pedagogia,
Sociologia, Psicanalise, Historia e Artes. Como afirmado, tentei, com isso, por um lado,
contemplar a variedade de concep¢des sobre o riso nos campos de saber que estudo e nos
contextos em que atuo; e, por outro, ampliar o debate com as reflexdes dos alunos, tao ricas
em sua multiplicidade de sentidos.

Dada essa pluralidade de significados contida nas teorias sobre 0s risos e também nas
reflexdes discentes, ndo busquei, neste texto, construir uma teoria que explicasse 0s risos em
sala de aula de forma cabal, dando conta, de forma absoluta, dos fendmenos comicos
observados, uma vez que esse nao é o objetivo de um texto etnografico, mas também porque
tal empreitada, como aponta Alberti (2011), estaria fadada ao fracasso, tendo em vista a
amplitude do tema e a variedade do fenémeno do riso.

Destarte, 0 que neste texto se pretende desvelar € uma multiplicidade de funcdes e
sentidos para os risos em sala de aula; uma diversidade dos efeitos do cdmico no ensino e na
aprendizagem, a partir dos diarios de alunos sobre as experiéncias vividas. Muito distante da
tradicdo de pensadores que se debrugaram sobre o riso na tentativa de explica-lo uma vez por
todas (ALBERTI, 2011), o presente texto sustenta outras pretensdes — talvez mais modestas —
como tracar uma discussdo a partir das vozes dissonantes existentes no contexto em sala de

aula em dialogo com teorias sobre o riso, também dissonantes.
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1.3 Sobre as Teorias do Riso em Dialogo com 0 Campo

Desse modo, destaco 0s autores com 0s quais construi a dissertacdo aqui apresentada,
comecando pela autora Verena Alberti, em seu livro O riso e o risivel na histéria do
pensamento (2011). Nessa obra, Alberti investiga ndo o fendmeno do riso propriamente, mas
sim as construgdes epistémicas sobre o riso e o risivel, desde a Antiguidade grega até o século
XX, para entender como cada época, a partir de determinados pensadores, concebeu a
comicidade e o comico.

A reflexdo de Alberti possui um carater inovador pois a autora, por meio dessa
historiografia do pensamento sobre o riso, compara e questiona Vvérias teorias que se
pretendem originais, ressaltando como algumas constru¢cdes da modernidade, por exemplo,
recuperam e transformam elementos ja incluidos em teorias da Antiguidade e do Periodo
Medieval. Dessa forma, Alberti desmistifica a pretensdo encontrada em praticamente todos 0s
autores analisados de fornecer uma teoria sobre comicidade que se pretende Unica, singular e
inédita, mostrando como as argumentac@es sobre o riso e o risivel sdo recuperadas, negadas
ou modificadas, em relacdo as construcdes epistémicas anteriores.

Particularmente, a utilizacdo dessa obra durante a pesquisa foi fundamental, no sentido
de relativizar as teorias do riso e problematizar as leituras que, até entdo, eu fazia de alguns
textos, para encontrar neles um sentido final para o riso, como quem encontrava a “chave do
sucesso”, em minhas investigacdes sobre comicidade. Isso fez com que, cada vez mais, nao
pretendesse, no trabalho de campo e, depois, na escrita etnografica, encontrar um significado
Unico e absoluto para os fendmenos e efeitos do riso observados em sala de aula.

Um exemplo € a forma como, no inicio da pesquisa, eu compreendia a teoria de
Bergson (2018) — como uma espécie de explicacdo final sobre o riso, adotando o livro como
uma espécie de “biblia” da comicidade — e como, apos o estudo de O riso e o risivel, pude
retirar a obra bergsoniana desse lugar sacralizado, compreendendo que as teorias ali
apresentadas referem-se a um contexto, a forma como a modernidade do século XIX pensava
0 riso; e a um arcabouco tedrico do autor, em que o riso era compreendido mediante 0s
conceitos e as concepgdes por ele trabalhadas em obras anteriores.

Desse modo, pude dessacralizar a teoria bergsoniana, ao compreender, com Alberti
(2011), que o texto do filosofo néo é t&o inédito e definitivo como pretendia o autor, uma vez
que recupera, de forma muito semelhante, construcfes epistemoldgicas feita por Jean Paul h

guase um século antes — que, por sua vez, dialogam com as teorias precedentes de Kant.
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Outra obra utilizada, também do campo da historiografia, € o classico Histdria do riso
e do escérnio, de George Minois (2003). Diferente do livro de Alberti, 0 autor apresenta um
estudo histérico das manifestacbes do riso em cada época, seja em ceriménias, mitos,
literatura, pecas, ou programas radiofonicos e televisivos. Minois (2003) inicia sua analise na
Antiguidade grega e segue até a modernidade do século XX, para entender os modos como
cada época concebeu e expressou 0 riso em sua sociedade, por meio das manifestacGes
sociais, dos rituais, das legislactes e artes.

A obra impressiona por sua amplitude e riqueza, uma vez que, ao longo de mais de
650 paginas, o autor destrincha véarios fenémenos do riso, passando pelos séculos e trazendo
relatos histéricos famosos e desconhecidos; abordando vérios tipos e qualidades de risos,
como o riso dionisiaco grego; o riso grotesco dos latinos; o riso diabolico na Idade Média; a
parddia carnavalesca do periodo medieval; o riso trdgico da Renascenca; e Varias
manifestacdes relacionadas ao cémico, como a ofensiva politico-religiosa dos séculos XVI,
XVII e XVIII, dando destaque ao nascimento da figura dos bobos da corte e do asilo,
prisioneiro do riso e da (recém-criada) loucura; a zombaria presente no riso do século XVIII,
guando a ironia serviu como critica ao absolutismo; a aproximacao entre o riso e a filosofia,
no século XIX, abordando o grotesco e o absurdo; e a domesticacdo do riso, no século XX,
funcionando a partir da banalizacdo e midiatizacdo do riso na sociedade humoristica.

Em relagdo ao texto presente, o estudo desta obra foi Gtil na tentativa de localizar as
manifestacdes do riso em cada época, identificando suas emergéncias sociais. Assim, com 0
estudo da obra de Alberti (2011), foi possivel desmistificar as concepgdes até entdo estudadas
sobre o riso, que se pretendiam Unicas e inaugurais, possibilitando-me compreender a
comicidade e o comico enquanto construgdes sociais e histéricas, fazendo com que na
pesquisa etnografica aqui apresentada se procurasse ndo O Sentido do riso em sala de aula,
mas tentasse compreender os contextos que permitiram suas emergéncias e entender as
participacdes do comico nos processos de ensino e aprendizagem.

Além disso, a obra de Minois corrobora algumas teses e sentidos sobre o riso contidos
em outras fontes consultadas, como a tentativa da modernidade, representada aqui pela obra
bergsoniana; de compreender o comico em seu sentido social, por meio de uma imagem
mecanicista, de oposic¢do a algo tido como socialmente correto.

Ainda no campo da histdria, mas também no da linguistica, utilizei a obra de Johan
Huizinga (2019), Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. Esse importante texto, nos
estudos sobre comicidade e ludicidade, sustenta a hipotese do jogo como base da civilizagéo,
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e assim tenta localiz&-lo na cultura ndo como um elemento participe, mas pedra angular para a
constituicdo das sociedades.

O autor argumenta que 0 jogo, a brincadeira, ndo dependem do homem nem da
cultura, para existir, mas sdo percebidos nos animais, por exemplo. Home ludens: o jogo
como elemento da cultura possibilitou refletir sobre a experiéncia de campo — a disciplina de
Antropologia da Educacdo — em suas semelhangas e diferencas com as caracteristicas do jogo
explicadas pelo autor. Tal discussédo finaliza o presente texto e aparece como uma espécie de
hipdtese a posteriori, somando as discussdes e hipoteses sobre o riso e 0 cdmico na Educacao,
argumentacdes acerca do jogo, do ludico, da festa e da brincadeira.

Ja no campo da Filosofia, a obra de Henri Bergson (2018), O riso: ensaio sobre o
significado do comico, é uma divisora de aguas, no meu percurso de pesquisador, uma vez
que foi uma das primeiras obras que estudei e me serviu, ao longo dos anos como artista e
estudioso, como uma espécie de “manual” da comicidade. Desse modo, minha concepgao
sobre o sentido do comico e meus modos de compreensdo e producdo do riso estavam
amparados na leitura que fazia da teoria bergsoniana, tendo sido essa percepcdo que guiou 0
experimento de palhacaria realizado na primeira aula da disciplina, bem como minhas
primeiras hipdteses no campo.

Destaco que Bergson (2018) aborda o riso, em seu ensaio, no tocante a sua funcéo
social, diferente de outros fil6sofos, que fizeram uma leitura a partir da estética ou moral.
Assim, para o autor, o riso cumpriria um papel social, servindo a um propésito muito
especifico na socializacdo: o de alarmar para qualquer movimento que se isolasse da vida —
representado, na Filosofia de Bergson, pela maleabilidade atenta e movimento flexivel. Dessa
forma, tudo aquilo que se enrijece e se desvia do movimento da vida logo era sinalizado com
uma gargalhada, que tinha, por trds do gesto, um aviso, uma espécie de leve ameaca sobre
aquele que era alvo dos risos.

Dai, minha leitura sobre o riso, amparada na teoria bergsoniana, entendia o fen6meno
comico em seu carater social, de um gesto social coercitivo, que sublinha a diferenciacédo e
aponta para sua corre¢do. Nao sei se pela forma como o autor apresenta o texto, ou pelo modo
como eu, a partir da minha cultura e histdria de vida, o entendi (ou pelos dois), a compreensao
que tinha do riso, a partir de Bergson, era como algo negativo, punitivo, apenas coercitivo —
ndo compreendendo que tal “coergdo” seria um instrumento de ressocializagdo, de manter a
sociedade unida e coesa.

A partir dessa visdo, por exemplo, defendi, no comeco do trabalho de campo, a

hipdtese de as risadas dos alunos em direcdo a minha atuacdo de palhago, no primeiro dia,
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possuirem um aspecto corretivo, pois, a0 mesmo tempo em que assinalavam meu néo
pertencimento aquele grupo, indicavam um desvio do meu comportamento e apelavam para
uma homogeneidade, para o estabelecimento, de minha parte, de uma atitude de atencéo,
exigida de todos os alunos em sala de aula.

N&o que esse entendimento estivesse totalmente errado, mas ndo me impedia de
enxergar outros sentidos possiveis para os risos em sala, naquele primeiro dia, como o fato
dos alunos rirem também para descarregar alguma tensdo existente no ambiente; para
melhorar a relacdo entre alunos e professora; ou mesmo como uma forma de reacdo e
tentativa de compreender aquilo que parecia extraordinario e diferente para o contexto.

Apenas com a leitura dos diarios de campo e dos trabalhos finais dos alunos; as
discussbes com a orientadora e com os professores e colegas do Eixo Tematico; e as leituras
posteriores de outros autores, € que pude superar a concepc¢ao que tinha do riso bergsoniano,
e entender que o riso ndo €, necessariamente, somente um gesto negativo de correcédo, mas
que poderia ser também um gesto de aceitacdo e socializacdo, a0 mesmo tempo; e que (mais
importante ainda) tal gesto poderia ser usado ndo apenas para corrigir um desvio e colocar o
individuo de acordo com as normas, mas também expressdo de suas culturas, seus
pressupostos existenciais, desvelando, por exemplo, seus preconceitos e outros valores, ou
seja, 0S mecanismos de pertenga, discriminacdo, correcdo e exclusdo que uma sociedade
sustenta e opera.

Assim, o riso deixaria de possuir um carater monocratico, quase autoritario, caso eu
ndo olhasse, dessa forma penosa, apenas para aquele que era objeto do riso, mas também para
aqueles que riam, indagando-lhes os motivos e o significado que sustentavam tais risadas,
como fizeram alguns alunos em seus diarios de campo, conforme discutido no capitulo um.

Ja do campo da Pedagogia, destaco a obra classica Pedagogia profana: dancas,
piruetas e mascaradas, de Jorge Larrosa (2010). Esse livro, que também marcou minha
trajetdria como estudioso do riso, ainda €, para mim, uma inspiracao para refletir sobre o riso
e a educacdo, uma especie de exaltacdo a uma Pedagogia mais risonha e bem-humorada. O
capitulo intitulado Elogio do Riso serviu a presente pesquisa no intuito de tracar uma
discussdo, somado aos diarios de campo, de como o riso e 0 humor poderiam servir como
dispositivos de ensino e aprendizagem, e de que formas o cémico poderia funcionar como
estrategia de melhor comunicacédo e adequado entendimento em sala de aula entre alunos e
professora.

Além disso, o texto foi importante para a pesquisa no estabelecimento de uma reflexdo

sobre 0s preconceitos com o0 riso e 0 humor existentes na academia, e sobre como a
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professora, ao divergir da figura tradicional do professor autoritério, questionou a concepcao
do que seria uma sala de aula, provocando nos alunos a criagdo de novos sentidos para os atos
de assistir e dar aula.

Ainda no campo educacional, emerge um dos poucos escritos que aborda mais
especificamente o riso e 0 humor na escola e em sala de aula: Humor e alegria na educacéo,
organizado por Valéria Amorim Arantes (2006). Essa obra tem como diferencial contar com
varios artigos de diversos autores, com diversificadas énfases, e trazendo algumas
experiéncias praticas. Dentre esses, destaca-se o capitulo Humor, Educacdo e Pos-
modernidade, de José Sterza Justo (2006), em que o autor discorre sobre os efeitos do riso e
do humor, para a Educacdo, a partir de uma compreensao psicanalitica da comicidade e do
cémico.

Tal texto foi amplamente utilizado nas discussdes sobre os risos e 0 humor em sala de
aula, permitindo extensos didlogos com outros autores e os dados etnograficos. Destaco
também o capitulo O Senso de Humor no Trabalho com Adolescentes com Problemas de
Adaptacdo, de Xus Martin (2006), que ndo foi utilizado diretamente como referencial
bibliografico, mas inspirou-me na construcdo do presente texto, por se tratar de uma pesquisa
etnogréfica também realizada em sala de aula, o que fez com que ndo me sentisse tdo solitario
na tentativa de investigar o humor na pratica docente no contexto da sala de aula.

Ja no campo da Antropologia, destaco o potente texto De que Riem os Indios?, de
Pierre Clastres (1979), encontrado no livro A sociedade contra o estado. Esse escrito
antropoldgico foi fundamental na construcdo do presente texto, pois apontou algumas
compreensdes do riso para além da dicotomia bom/mau, Util/inconveniente, uma vez que
aborda o fendmeno cémico ndo em estudos historiograficos, ou ensaios filos6ficos, mas sim
numa etnografia entre os indios Chulupi, a partir de seus mitos e de como eles lidam com
esses.

Talvez por isso, por pesquisar 0s risos in situ, observando de perto suas emergéncias e
efeitos entre os Indios, o antropdlogo pdde captar um sentido do riso muito precioso: ele esta
para além do bem e do mal, pois funciona a partir da configuracdo de cada sociedade e tem
propdsitos singulares, em cada contexto em que ocorre. Tal compreensdo etnografica do riso
me possibilitou escapar do binarismo de ter de classificar o riso ora como facilitador da
educacdo, ora como prejudicial ao ensino e a aprendizagem, corroborando o entendimento
desse em consonancia com o contexto da sala de aula, que criava condi¢bes para sua
manifestacdo durante a disciplina, e com a cultura, que possibilitaria tratar certos assuntos

como risiveis ou “sérios”.
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Além disso, o estudo do texto de Clastres (1979) permitiu perceber algo que, até entdo,
ndo enxergava na pesquisa: 0 poder do riso como um antidoto contra 0 medo, a angustia, e
como um alivio perante a finitude e o pavor da morte e do desconhecido. Tal percepcdo
ampliou o debate que realizava a partir dos diarios de campo, pois me possibilitou enxergar 0s
alunos em suas fragilidades, medos e angustias de estudantes universitarios imersos num
contexto de Educacgdo autoritaria e deficitaria, e conceber o riso em sala de aula como uma
possivel forma de reagir a tal cenario angustiante e incerto — como discute-se em uma das
hipdteses elaboradas no capitulo trés.

Relativo ao campo da sociologia, dialoguei com a obra O riso redentor: a dimensao
cbmica da experiéncia humana, de Peter Berger (2017). Como o titulo anuncia, o livro aborda
0 riso em sua capacidade de transcendéncia, de romper com a realidade, mesmo que de modo
momentaneo e figurado. Assim, Berger sublinha o riso em seus efeitos socionegativos, na
tradicdo de alguns pensadores, que entenderam 0 riso em seus aspectos de violéncia e
humilhacdo, mas também o discute em seus aspectos sociopositivos, dando-lhes énfase em
sua argumentacdo. Toda a reflexdo do autor é feita mediante ampla variedade e riqueza
bibliogréaficas, pois Berger parte de teorias anteriores, sobretudo do campo da Sociologia,
Filosofia e Psicologia, para refuta-las, critica-las, ou reforcar sua tese.

A obra foi fundamental, para a construcdo do presente texto, pois possibilitou olhar o
“outro lado” do riso, naquilo que o cdmico produz como efeitos sociais benéficos; no sentido
de colaborar com a socializacdo; diluir as hierarquias; e suavizar as opressdes. Além disso, a
obra do soci6logo tornou possivel conceber uma das hipdteses trabalhadas no presente texto: a
compreensdo do riso em sua transcendéncia possibilitaria, no campo educacional, seu uso
como modo de relativizar o etnocentrismo. Ao rir, como explica Berger, o individuo realiza
uma suspensdo de si mesmo, e isso poderia ser aproveitado no campo pedagdgico, como
argumenta a hipdtese aqui lancada, na tentativa de estranhar e suspender 0s preconceitos e
relativizar a cultura e alteridade.

Do campo da Psicanalise, minha &rea de estudo e trabalho, utilizo a obra O chiste e
suas relagdes com o inconsciente (1905/2017) e o texto O humor ([1927] 2017), de Freud. O
texto parte de um arcabouco psicanalitico e se localiza no constructo freudiano, assim, a partir
de sua leitura, esboca-se uma reflexdo sobre os efeitos de alivios psiquico e social na
manifestacdo comica em sala. O objetivo foi entender, por meio da discusséo realizada pelo
autor, o distensionamento provocado pelo chiste: como uma piada feita em sala, ou uma frase
espirituosa dita pela professora, pode dissolver um clima de tensdo ou angustia em sala de

aula, funcionando como uma valvula de escape para inquietaces dos alunos.
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No que se refere as teorias sobre o circo e a arte de palhacgo, teco didlogo com as obras
Palhacos, de Mario Fernando Bolognesi (2003), e O elogio da bobagem, de Alice Viveiros de
Castro (2005). Ambos serviram como referéncias sobre a arte da palhacaria, trazendo
elementos caracteristicos do oficio de palhaco que conversam com as observacdes e reflexdes
feitas durante a pesquisa, tanto na discussao a partir da encenacao realizada no primeiro dia de
aula, quanto no debate levantado nas ConsideracGes Finais sobre as semelhangas entre o fazer

do palhaco, do professor e do etnografo.

1.4 Sobre a Estrutura do Texto

Com o objetivo de desenvolver os argumentos que permitem demonstrar a tese da
participacdo do riso em sala, colaborando com o vinculo entre alunos e professor e
fortalecendo a intimidade entre eles; do riso como revelador da cultura e de seus elementos,
como 0s preconceitos; e do humor, como elemento que amplia a comunicacdo em sala,
relativizando e humanizando as relagfes hierarquicas, o presente estudo foi organizado em
quatro capitulos, seguindo cronologicamente as aulas da disciplina.

No capitulo um, fala-se de eventos ocorridos na primeira aula de Antropologia da
Educacdo; no capitulo dois, aborda-se a experiéncia da segunda aula; no capitulo trés, refere-
se a situacdes da terceira e quarta aulas; e o capitulo quatro versa sobre episédios ocorridos na
quinta, sexta e sétima aulas. Apesar desse esquema analitico seguir a ordem cronoldgica, ndo
me detenho na descricdo detalhada de cada aula, analisando apenas situa¢fes circunscritas ao
tema, ou que colaboram para o entendimento das discussdes. Em certos capitulos, como o
primeiro, a descricdo e feita de forma mais minuciosa, tendo em vista a necessidade de
especificar o contexto de pesquisa; ja em outros capitulos, a descricdo é mais resumida,
apenas para situar o leitor no que estava sendo discutido nas aulas.

Além desse esquema descritivo baseado na cronologia dos fatos, ha uma estratégia
analitica destinada a compreender o riso em varias camadas, de forma que, no capitulo um, é
abordado o fendmeno comico “dentro” daquela primeira aula da disciplina, compreendendo
seus efeitos nagquela ocasido, como se a analise estivesse delimitada pela sala de aula naquele
primeiro dia. J& no capitulo dois, amplia-se a discussdo sobre o riso, compreendendo-0 em
relacdo ao contexto da disciplina e da faculdade, para entender suas implicagcdes na didatica
(antropoldgica) que ali se praticava.

Nos capitulos trés e quatro, intenta-se a compreensdo do riso e humor ja ndo apenas

atrelados a disciplina e didatica antropoldgica, mas também vinculados ao exercicio docente,
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ao campo pedagogico, refletindo sobre seus efeitos no contexto da formacéo de professores,
tentando vislumbrar, com isso, suas possibilidades no ensino e na aprendizagem da
Pedagogia. Assim, realiza-se uma analise em gradacdes, com a primeira relativa a reflexdo
sobre o0 riso na educacdo, especificamente na primeira aula; a segunda, relacionada ao riso na
antropologia da educacao, concebendo-o como producéo de alteridade naquele contexto; e, a
terceira, abordando uma Pedagogia que utilizaria 0 humor e o riso como constituintes do
ensino e da aprendizagem.

Dessa maneira, ainda o capitulo um é dedicado a descricdo etnografica da chegada ao
campo, ou seja, da atuacao cénica de palhaco realizada, refletindo sobre seus efeitos no ensino
e na aprendizagem daquela aula, a partir dos diarios de campo dos alunos. Nesse capitulo,
esboca-se uma discussao sobre o riso e 0 preconceito em sala de aula, concebendo o comico
enquanto producdo da diferenca e possibilitando, no contexto pedagdgico, uma discussdo
sobre cultura, etnocentrismo, estranhamento do familiar e relativizagdo da alteridade.

No capitulo dois, consta uma discussdo sobre os efeitos da palhacaria em sala de aula
ndo apenas na primeira aula, mas no andamento da disciplina, para compreender o que
significou, para a professora e 0s alunos, a atuacdo de palhaco e suas interferéncias nas aulas
seguintes. Tenta-se compreender 0 riso em seus efeitos positivos para 0 ensino e a
aprendizagem, com o comico em sala produzido, aquela altura, ndo apenas pelo palhaco, mas
sim por todos 0s presentes, constituindo, assim, um humor préprio da turma e disciplina, que
contribuiu com as discussfes e compreensfes que se movimentavam.

No capitulo trés, apés feita a passagem da analise do riso para a investigacdo sobre o
humor, consta rapida discussao sobre o contexto sofrivel e autoritario da Educacao brasileira,
para, com isso, debater acerca do chiste de uma aluna em sala que apontou para a discussao
sobre racismo e Educagdo que se fazia naquele instante. Tenta-se compreender o riso e 0
humor em seus aspectos linguisticos, e a pesquisa ultrapassa a analise dos fenébmenos cdmicos
voltados apenas para a disciplina para compreendé-los relacionados a Pedagogia, ao fazer
docente.

Além dessa situagdo, na pesquisa, sdo abordadas as manifestagdes em sala de outra
aluna que desvela alguns efeitos etnograficos e educacionais do cdmico e humor, ao sinalizar
para o racismo incrustado nas préaticas sociais e em institui¢oes, fazendo com gue seja visto,
reconhecido e, assim, problematizado em sala de aula.

Ja no capitulo quatro, debruga-se sobre a quinta aula, em um acontecimento vivido em
sala de aula que movimentou afetos, emocdes, lagrimas e revoltas, e no debate que se seguiu.

A discussdo refere-se diretamente ao tema da comicidade, ao possibilitar a reflexdo sobre a
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importancia fundamental da afetividade nos processos de ensinar e aprender, corroborando a
tese antropoldgica, que compreende 0 ensino e a aprendizagem ndo apenas em suas
dimens@es formais, praticas, cognitivas, mas também em seus aspectos sociais, emocionais,
psicoldgicos, sensoriais (BESERRA, 2016).

Por fim, nesse capitulo estd esbocada rapida argumentacdo sobre a disciplina e as
caracteristicas do jogo, como uma andlise a posteriori, em que se vislumbra a compreensao
do ensino e da aprendizagem como uma atividade ludica, aos moldes de uma brincadeira
cercada de inventividade e liberdade — ndo como liberdade anémala, mas como a liberdade do
jogador quando joga, e mesmo circunscrito as regras da brincadeira, encontra-se totalmente

imerso naquele universo lddico.
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2 DE QUE(M) E PARA QUE(M) SE RI, NAS AULAS DE ANTROPOLOGIA DA
EDUCACAQ?

2.1 Relato Etnografico sobre a Chegada ao Campo de Pesquisa

Ao entrar na sala como palhago, quinze minutos atrasado, a professora j4 havia
apresentado seus monitores, Roberto e Dayse, e especificava o programa da disciplina. Meu
atraso na chegada era proposital, para causar ainda mais estranhamento entre os alunos com
minha esquisita figura. Entrei na sala de supetdo, sem bater a porta, chamando a atencdo de
todos.

Alto, bigode vasto, roupa colorida e mochilinha, desproporcional para o meu
tamanho, as costas, entrei lentamente, com uma postura rigida, gestos e movimentos
mecanizados e olhos esbugalhados, e me dirigi, como se, paradoxalmente, quisesse me
esconder de todos, a uma carteira no fundo da sala, entre dois colegas. Mesmo sentado,
permaneci com a mesma postura corporal e, ainda de mochilinha as costas, passei a olhar
detidamente, um a um, os colegas; indiscricdo que chamou a atencao de todos e levantou a
duvida sobre se aquela sala de aula era 0 meu destino certo. Para desfazer aquela espécie de

choque geral, a professora perguntou 0 meu nome e pediu para que eu me apresentasse.

Expliguei-lhe que era novato ali, transferido de outro curso de Pedagogia, e voltei a
encarar os alunos com os olhos arregalados. A professora prosseguiu apresentando a ementa
da disciplina, porém, cada vez mais, a atencdo dos alunos ficava dividida entre n6s. Com as
carteiras organizadas em um semicirculo, cujo lado onde estava a lousa era fechado pelo bird

da professora, todos tinham a visdo direta de todos.

Com a professora, 0s monitores e 38 alunos, as carteiras, em nimero maior do que
alunos, ficavam praticamente coladas umas as outras e era comum que algumas duplas se
entreolhassem ou mesmo cochichassem entre si. Conforme observado por Eduarda, a
sensacdo de estranhamento por minha presenca em sala era crescente, a ponto de despertar
temores, espanto e risos. Adiante, um trecho do diario de campo da aluna que confirma tais
impressoes:

[...] durante o percurso da aula, fiquei atemorizada com um aluno. O fato dele
olhar e perceber o comportamento das pessoas me deixava incomodada, entretanto

fui tranquilizando o coracdo a medida que o tempo passou. Em alguns momentos foi
até engracado (Eduarda, 18 anos — 22/8/2019 — Diario de campo — Aula 1).
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Apesar de certa agitacdo, na turma, provocada pelo “estranho” que eu representava na
sala, a docente prosseguiu contando a histéria da disciplina e 0 seu sentido no curso de
Pedagogia. Ja naquela primeira aula, comegou a apresentar o0 estudo que estava

desenvolvendo sobre como o preconceito influencia o processo de aprendizagem.

Antes do intervalo, por volta de 8h15min, encaminhei-me em direcéo a saida da sala.
A essa altura, meus passos ja eram seguidos por praticamente todos os olhares dos alunos, e,
ao perceber isso, decidi realizar minha primeira gag teatral: proximo a porta, voltei-me para a
turma e a professora com um olhar meio bobo, como a pedir licenca, mas, ao me voltar
novamente a porta, tdo proximo estava, que encenei ter batido o rosto contra ela. Alguns
alunos riram; a professora franziu a testa, indagativa, e prosseguiu com o seu script daquela

aula j& bastante comprometido.

Minutos depois, retornei a sala. Sentado, percebi alguns mosquitos voando a minha
volta e vi nisso mais uma oportunidade de improvisagdo. Nao demorou muito para que uma
murigoca cruzasse meu campo de visdo e eu batesse as maos ruidosamente tentando mata-la,
interrompendo a explicagdo da professora e chamando a atencdo de todos. Bastante
sorridente, de acordo com as impressdes dos alunos registradas nos diarios de campo, a
professora se voltou para mim e me perguntou 0 que acontecera. Eu prontamente respondi,

alteando a voz: “Mosquitos!”, despertando os risos contidos de alunos e da professora.

Mas ela rapidamente se recompds, deu de ombros e reiniciou o0 debate. Quase ato
continuo, foi novamente interrompida por outra escandalosa palma ainda mais forte do que a
primeira. Ndo conseguindo mais conter o riso, a professora perguntou, irdnica: “Mosquitos,
de novo?!”. Eu respondi afirmativamente, balancando a cabega e acrescentando: “Sao
muitos!”. E voltei-me aos colegas vizinhos, como que pedindo que confirmassem o problema,
porém, os dois balangaram a cabeca em resposta negativa. Nesse momento, alguns alunos
riram, enquanto outros permaneceram olhando para mim e para a professora. A docente
sugeriu que eu procurasse um repelente na diretoria. Tal situacdo foi referida por varios
alunos, como se observa nos trechos de diarios:

Apobs a chamada, um novo aluno chegou, aluno esse que ndo tem um rosto diferente
apenas para a turma, mas para a Faced inteira, ja que veio transferido de outra
faculdade. A turma inteira nota um comportamento, ou pelo menos eu notei, um
tanto atipico por parte dele, observando demais e extremamente preocupado com 0s
mosquitos que aparecem na sala, sem contar as diversas caras e bocas que ele faz a
todo instante. Ndo demora muito para que ele mate o primeiro mosquito e faca a

professora perder o foco do que estava falando (Jalia, 19 anos — 22/8/2019 — Diario
de campo — Aula 1).



40

*kk

Na turma, também tinha um moco que, vez por outra, batia palmas, dizendo que
estava matando um mosquito e observei que alguns da turma reagiram com risos e
outros, como eu, tiveram um certo medo do que estava acontecendo, porque, de
todo, era um acontecimento incomum e eu fiquei um pouco tenso, ora olhava para o
estagiario, ora olhava para o rapaz, ele tinha expressdes faciais que pareciam
inquietas com algo, sorria, se movimentava na cadeira e etc. (Joaquim, 19 anos —
22/8/2019 — Diario de campo — Aula 1).

Como observado nos diarios de campo, alguns alunos riram e se distrairam com a
encenacdo, mas outros, poucos, sentiram-se apreensivos e, em alguns casos, até angustiados
diante da situacdo inusitada. De todo modo, a maioria percebeu que algo fora do comum

ocorria naquela aula.

Apo6s o intervalo, por volta das 9h30min, professora e alunos ja estavam em sala
dando continuidade a aula quando retornei esbaforido e muito suado, novamente
intencionalmente atrasado. Percebendo que havia uma pasta em minha cadeira, sentei-me ao
lado. A professora me perguntou porque havia mudado de lugar e se havia conseguido o
repelente, ao que lhe respondi negativamente. Naquele momento, porém, outro aluno me
emprestou o proprio repelente. A professora suspirou, esperancosa de que solucionado o

problema das murigocas a aula retomasse 0 Seu curso.

Contudo, tudo parecia motivo para que eu, como palhaco, chamasse a atencdo do
grupo para meu comportamento, inclusive, o simples ato de retirar o conteudo do frasco
tornou-se um desafio herculeo. Enquanto a colega ao meu lado se esforcava para apresentar
suas davidas, eu sacudia os bragos; batia ruidosamente com a palma da méo no fundo do
frasco; fazendo trejeitos faciais excessivos em relacdo a tarefa. Dividida entre a atencdo a
aluna e 0 meu exagero, a professora ndo mais se controlou e caiu na gargalhada, acompanhada
por quase toda a turma. Continuei minha encenacao, assobiando e passando o repelente pelo

corpo, indiferente aos risos a minha volta.

A professora pediu, entdo, que eu devolvesse o repelente e fosse sentar-se ao lado do
seu bird, pois estava atrapalhando a aula. Perguntou-me também por que estava, afinal, tdo
suado, e lhe expliquei que tive de ir, durante o intervalo, até o bairro Sdo Jodo do Tauape,
cerca de trés quildmetros distante, buscar uma encomenda. Novamente, quase todos riram da
resposta e uma aluna perguntou como eu havia ido, ao que lhe respondi, estufando o peito: “a

pé!”, e novos risos seguiram.
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Nesse instante, eu reagi aos risoS como Se ndo tivessem a ver comigo, entre
abobalhado e meio sério e indagativo. Aos poucos, as risadas foram minguando e, pela
primeira vez naquela aula, me mostrei constrangido. De fato, naquele instante, me senti
realmente desconcertado, e pedi a professora para sair para tomar dgua, mas a colega do lado
me ofereceu sua garrafa. Tomei a &gua em grandes goles, enquanto a professora retomava as
explicagdes e passava a palavra para Roberto, 0 monitor, apresentar um resumo dos contetidos

daquela primeira aula.

Transferida a palavra, a professora aproximou-se de mim e cochichou em meu ouvido
gue estava muito nervoso e precisava me acalmar. A partir dali, me aquietei e, finalmente,
troguei minhas intervencdes cémicas pela atencdo a lousa, mantendo sobre as pernas o meu
pequeno caderno. Ao fim da explicacdo do monitor, fiz uma pergunta sobre as diferencas
culturais entre estados brasileiros e as implica¢des disso na Educacéo.

Desta vez, eu era apenas mais um aluno aparentemente interessado no tema da aula;
minha voz era tranquila, segura, e meu vocabulario correto, demonstrando estar atento as
explicacbes do monitor. Em seguida, a professora finalizou a aula e orientou os alunos a
escreverem os diarios de campo, solicitando que descrevessem a aula focando no que mais

havia lhes chamado a atencao.

2.2 A Sala de Aula e o Extraordinério

A atuacdo cénica realizada em sala, bem como minhas concepcdes prévias sobre o riso
e as primeira hipéteses elaboradas no campo, estiveram embasadas na compreensdo da obra
de Henri Bergson (2018), O riso: ensaio sobre o significado do comico. Devido a isso, mas
tambem a relevancia dessa teoria nos estudos sobre comicidade, iniciarei a discusséo a partir
das argumentacdes do filésofo sobre o fendmeno cémico, seus efeitos e significados.

Um dos diferenciais da teoria bergsoniana é a compreensdo da funcdo social do riso,
que deve responder a certas exigéncias da vida em comum, possuindo, assim, uma
significacdo social. Mas quais seriam essas exigéncias? Para Bergson (2018), trata-se da
coesdo em torno de uma maleabilidade atenta e de uma flexibilidade continua — condicdes
necessarias a vida, concebida, em sua filosofia, como sinénimo de movimento. Dessa maneira,
para 0 autor, 0 que a sociedade teme € que cada individuo se distraia e se deixe levar pelo

automatismo facil dos habitos adquiridos; isole-se e se enrijeca em seu carater, afastando-se
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do centro comum em que a sociedade gravita. Como pontua Bergson (2018, p. 45), “o que a

sociedade teme, em suma, é a excentricidade” (grifo nosso).

Neste caso, no entanto, a sociedade ndo pode intervir com uma repressdo material,
uma vez que ela ndo é atingida materialmente. Ela se vé& na presenca de algo que
preocupa, mas apenas enquanto sintoma —quase uma ameaga, N0 maximo um gesto.
Sera, portanto, com um simples gesto que ela respondera. O riso deve ser algo desse
género, uma espécie de gesto social (BERGSON, 2018, p. 45, grifos no original).

O que o riso expressa é uma certa inadaptacdo particular do individuo a sociedade;
uma recusa, deliberada ou ndo, de modelar seu carater e comportamento a partir dos outros a
sua volta. “E cOmica a personagem que segue automaticamente seu caminho sem se
preocupar com os demais. O riso esta ai para corrigir sua distracdo e tird-la do seu sonho”
(BERGSON, 2018, p. 96).

Com isso, o filésofo indica que rir ndo se trata de um prazer puramente estético,
absolutamente desinteressado, pois se mistura ao riso um pensamento de fundo, socialmente
construido, com a intencdo ndo declarada de fazer pairar uma leve ameaca sobre aquele que é
alvo de risos e, exteriormente, corrigir uma excentricidade, uma rigidez, uma distracdo e/ou
um desvio das normas sociais.

Acrescento que o riso possui esse pensamento de fundo, como define Bergson (2018),
pois se trata de um fenémeno cultural, bem como as outras emocg6es, como explica. Le Breton
(2019), ao argumentar que as emocdes, apesar de se manifestarem nos individuos, tém suas
raizes na cultura, nos fendmenos sociais. Desse modo, para o antropdlogo, a afetividade seria,
antes de tudo, uma construcgéo social, e significaria, a depender do local e da circunstancia em
gue se manifesta, construgdes culturais préprias de cada sociedade.

Voltando a teoria de Bergson (2019), o pensador destaca que o elemento coémico se
relaciona a uma defeituosidade observada no outro: rimos de algum defeito enxergado no
outro muito mais por sua insociabilidade — por aquilo que enxergamos como alteridade
insociavel em desacordo com a sociedade — do que por sua imoralidade, pelo fato daquela
caracteristica ser contréria as leis morais.

Isso significa que uma falha moral pode ser risivel, bem como qualquer virtude
também pode sé-lo, basta que, para isso, enxerguemos nelas algo de antissocial, inflexivel,
“desativando” temporariamente qualquer sentimento de comog¢do ou empatia por aquele de
guem se ri, exercendo o que o autor classifica como uma espécie de insensibilidade (grifo
N0sso).

Para efeitos de explicacdo, Bergson (2019) utiliza o exemplo dos personagens de

comédias, como o0 avarento, o ciumento, demonstrando como tais defeitos podem ser risiveis;
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ao passo que utiliza o exemplo de outro personagem, extremamente sincero e honesto, que é
ridicularizado perante o publico justamente por nunca se corromper, nunca mentir, ou seja,
estar tdo alinhado com os valores morais que se enrijece em seu carater — a honestidade é uma
qualidade, mas o que a torna risivel € sua execucdo de forma desmedida, tomando o

personagem e fazendo com ele aja com uma sinceridade desmesurada.

Qualquer um que se isola se expOe ao ridiculo, porque o cdmico é feito, em grande
parte, desse proprio isolamento. Desse modo se explica que o comico seja quase
sempre relativo aos costumes, as ideias — em uma palavra, aos preconceitos de uma
sociedade (BERGSON, 2018, p. 97).

Para investigar tal questdo, abordo algumas reflexdes dos alunos sobre a atuacdo de
palhaco e seu aspecto extraordinario no contexto — reflexdes essas que demonstrariam esse
aspecto do riso bergsoniano em sala de aula. Nos diérios de campo dos discentes, € possivel
observar alguns lugares que se repetem, em suas interpretacdes sobre a situacdo: alguns
acreditaram se tratar de uma encenacdo combinada entre professora e palhaco; enquanto
outros tiveram receio de se tratar de ser uma pessoa com disturbios mentais, um louco que
fugiu de um hospital psiquiatrico préximo, ou mesmo um serial killer.

De todo modo, o que é compartilhado nas varias interpretacbes dos alunos é a
existéncia de uma alteridade entre eles, alunos, e um “Outro”, o palhago, extraordinario para o
contexto, diferente — e, no limite, anormal. Dessa maneira, 0s risos em sala, reacGes mais
frequentes dos alunos, poderiam ser compreendidos, seguindo a teoria de Bergson (2018),
como formas de sublinhar a insociabilidade do comportamento do palhago naquele contexto,
uma forma de diferenciacao entre eles, alunos, sociaveis, e um outro, excéntrico e insociavel,
mas nao soO, pois também teriam significado uma tentativa de ressocializar-me ao contexto,
um apelo para que eu regulasse meu comportamento pelo daqueles que me rodeavam, como

corroboram os extratos dos diarios a seguir:

Durante a aula me senti um pouco incomodada por causa de um colega, pois ele
apresentou atitudes que me pareceram muito estranhas. Essas atitudes fizeram
muitas vezes, eu e meus colegas, ficarem dispersos, mas sempre que me
desconcentrava, por conta de meu colega, sentia incémodo por outras coisas, como
a cadeira que, por ser dura, costuma machucar meu nervo ciatico, que acaba
inflamando, além dos barulhos externos; os carros e demais veiculos que passam na
rua ao lado; as cadeiras sendo arrastadas no andar de cima (Taina, 25 anos —
22/8/2019 — Diério de campo — Aula 1).

*k*k

Contudo, fiquei distraida na aula ap6s a chegada de um aluno que, no decorrer da
aula, acabou atrapalhando a turma. O aluno ficava tentando matar mosquitos e
ficava olhando para as demais pessoas da sala com um olhar estranho. Teve um
momento que 0 mesmo distraiu tanto a sala que todos comecaram a rir, inclusive a
professora. No decorrer da aula, fiquei me questionando se, de fato, o aluno estava
matriculado na disciplina e fazia parte da turma ou se 0 mesmo estava sendo
contratado para agir de tal forma, pois era notério o comportamento dele, ndo é
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comum um aluno se comportar em sala da forma que o mesmo se comportava. Era
visivel o olhar da turma para o aluno: um olhar de estranhamento (Antdnia, 20 anos
—22/8/2019 — Aula 1).

Nos trechos dos diarios transcritos acima, as alunas relatam como a atuacao
atrapalhou, de certo modo, a aula, e como 0s risos representaram uma estranheza e um
incobmodo sentido por elas. Na hipotese aqui argumentada, um dos efeitos do riso em sala
seria este: apresentar aquilo ou aquele tido como diferente, extraordinario, estranho, de modo
jocoso, risivel, para, com isso, estabelecer um didlogo, uma relacdo — e nao apenas uma
diferenciacdo ou excluséo.

Apesar de estarem assustados com a situacdo extraordinaria em sala de aula, os alunos
se permitiram rir — talvez, como discutirei no préximo ponto, utilizando o riso com a funcgéo
social de socializacdo —, e, como exercitavam o olhar antropoldgico de exotizar a sala de aula,
isso fez com que os risos também fossem aproveitados por eles como objeto de analise e
critica, a fim de exotizar a cultura, como apontam os diérios de campo.

Seguindo a teoria de Bergson (2018, p. 19), e entendendo 0 riso nesse aspecto
levemente ameagador, que constitui uma forma de socializar o “desvio”, de estabelecer a
“ordem”, quais foram suas implicagdes naquela primeira aula? Quais foram as reflexdes feitas
pelos alunos ao rirem em sala daquele que era, até entdo, um colega de sala, um igual-
diferente? Como eles lidaram com essa diferenca, mediada pelo riso, e quais foram suas
reacOes e interpretacdes da situacdo?

Como a cena do palhaco e os risos aconteceram em uma sala de aula de Antropologia
da Educacdo (que tinha como objetivo despertar nos alunos um olhar antropoldgico,
incentivando-os a estranhar o familiar da cultura e relativizar o prdprio etnocentrismo), a
atuacdo de palhaco representou o proprio objeto da antropologia, o estranhamento, e as
gargalhadas em sala puderam ser aproveitadas no contexto da aula, colaborando para um

conhecimento pratico da disciplina, como discutirei na secédo seguinte.

2.3 Experiéncia etnografica como aprendizagem da antropologia da educacdo/formacao

docente

De acordo com Alberti (2011), em sua histdria do pensamento, o riso foi interpretado
por muitos pensadores em oposicao a algo que, a cada época, era tido como moralmente nobre
e culturalmente louvavel. Como explica a autora, na Antiguidade, por exemplo, o riso foi

explicado em oposicdo as nocdes de belo e ideal; na Medievalidade, quando era execrado, 0
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riso foi comparado ao pecado, por muito autores; descrito em oposi¢do ao sagrado; e, na
Modernidade, contraposto & razdo, em um primeiro momento, e louvado, em outro periodo
tardio.

De todo modo, qualquer que fosse o entendimento cultural do riso, seus usos e efeitos
sociais e as teorias construidas sobre ele, havia algo em comum, nas Vérias construcdes
epistémicas: o riso era compreendido, desde a Antiguidade até a Modernidade, como a outra
face de um elemento cultural descrito, genericamente, como “sério”; ou seja, como o
contrario daquilo que era socialmente verdadeiro/correto.

No século XX, por exemplo, como aponta Alberti (2001, p. 23), 0 pensamento sobre 0
riso continuou explicando-o por daquilo que ele ndo €, ou seja, como o contrario do sério,
associando o riso ao “ndo sentido (nonsense), ao inconsciente, ao ndo serio, que existem
apesar do sentido, do consciente e do sério. [...] O espaco do riso € entdo a outra ‘metade’ da
sociedade ou da linguagem, indispensavel para dar conta de suas totalidades” (grifo no
original).

Historicamente, as manifestacbes do riso estdo relacionadas aos medos e as
segregacdes existentes na cultura, aquilo que as sociedades rechacam, excluem ou temem
(ALBERTI, 2011; MINOIS, 2003; CASTRO, 2005). Em sala de aula, néo teria sido diferente,
e 0s risos se revelaram como uma forma que os alunos encontraram para lidar com aquilo que
Ihes causava estranhamento, espanto e medo (trata-se de certo tabu, na cultura e no campo
educacional; sdo os sentimentos que o encontro com a diferenca produz em sala de aula).

Assim, os risos causados pelo palhaco poderiam ser entendidos de diversas formas,
seguindo as interpretaces dos diarios e as reflexdes nas avaliagdes dos alunos: como modo
de corrigir um comportamento que atrapalhava a aula, na falta de intervencdes por parte da
professora; como modo de socializar, de incluir no grupo, aquele que destoava, partilhando a
alegria do riso; como forma de relativizar as hierarquias entre professor e aluno; como
maneira de distensionar algum sentimento de apreensdo, fosse por uma discussdo mais
acalorada, ou que despertasse incobmodos; ou, finalmente, como forma de lidar com a
alteridade, os medos, as sensagdes produzidas no encontro com aquilo/aquele rechagado,
excluido, socialmente.

O palhaco interpretado ndo o era para os alunos; para eles, aquela figura poderia ser
qualquer coisa: um louco, um ator, um aluno com problemas. Mas algo era comum, em todas
as interpretagdes, como observado nos diarios de campo: um fato extraordinario para o

contexto ocorrera naquela primeira aula. Como lidar com a tenséo que aquele comportamento
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extraordinario provocou na instituicdo “sala de aula”? Reforgando tal interpretagdo, segue o

relato da aluna Livia sobre a situa¢do na primeira aula:

Em algum momento que eu me distrai para amarrar o cabelo, um aluno, com o rosto
desconhecido, bateu palma tentando matar um mosquito. A atitude, forma de falar,
gestos, tudo me causou estranheza e pelo susto automaticamente veio também a
ansiedade. A partir dai, a sala se tornou um ambiente estranho e misterioso. Varias
teorias foram criadas na minha cabeca ao mesmo tempo e eu s6 consegui sentir
medo. Desse momento em diante, nada do que a professora falava fazia sentido, ndo
conseguia mais ouvir nada, s6 prestar atencdo nele. Seria um experimento da
professora? Tudo isso foi combinado? Se for, PARABENS, professora, monitores e
Jodo, a atuacao foi impecavel e a Globo esta perdendo vocés. Mas, e se ndo for? Se
a situac&o for real? O que acontece com o Jodo? Qual o problema dele? E errado a
gente rir e voltar toda atencdo a ele, ndo é? Ele ndo é um palhago! E errada essa
estranheza, esse sentimento ruim. E o medo? Que tipo de pedagoga eu vou ser que
sente medo de um aluno com problemas mentais? (Livia, 22 anos — 22/8/2019 —
Diario de campo — Aula 1).

A narrativa da discente faz referéncia a uma importante questdo no campo da
docéncia: como lidar, seja como aluno ou professor, com o extraordindrio em sala e com
todos os sentimentos que esse encontro produz? Inicialmente, me deterei ao incobmodo da
aluna com o familiar dos proprios preconceitos (“E errada essa estranheza, esse sentimento
ruim.”) e ao seu questionamento de como seria uma professora que tem medo de um suposto
aluno com distarbios psiquiatricos em sala de aula.

Seguindo algumas reflexdes do campo da Antropologia da Educacdo (BESERRA,
2016; BESERRA; LAVERGNE, 2016), os sentimentos de professor e alunos, sejam eles
quais forem, podem ser levados em conta na constituicdo de uma aula e nas discussdes sobre
0s conteudos, e ser aproveitados como objetos de anlise e problematizacéo.

Nesse sentido € que a aluna escreveu, em sua avaliacdo final, sobre o experimento da
atuacdo de palhaco, afirmando que, depois de algum tempo analisando a situacdo, pbde
compreender como seus sentimentos de espanto e medo estavam vinculados ao preconceito.
De acordo com a discente, o estranhamento do familiar de seu etnocentrismo aconteceu na
segunda aula, quando a professora, anonimamente, leu seu diario. Segue o trecho em que a

aluna narra, em sua avaliacéo final, o que sentiu naquela ocasiéo.

Alguns alunos até acharam absurdo ao ouvirem a professora lendo meu di&rio em
sala. Lembro que teve uma pessoa que comentou quase assim: Essa reacdo da
pessoa que escreveu ndo seria um preconceito? No momento eu fiquei indignada.
Como assim preconceito?! Ela tava me chamando de preconceituosa?! Logo eu que
tentava quebrar em mim todos os tipos de preconceitos a mim apresentados. Logo
eu que me policiava e tentava todos os dias acabar com esse estranhamento com as
diferengas. Logo eu, que também posso e tenho preconceitos enraizados em mim,
que por mais que escondidos, existem. O experimento me causou a indagacdo de
que tipo de professora seria eu se continuasse com medo do diferente. Me causou
estranheza, dividas e me fez pensar muito. Pensar em quem eu achava que era, em
guem eu queria ser, em como eu me via atualmente e como as pessoas me enxergam.
Me fez chegar a conclusdo que eu ndo sou essa pessoa tdo desconstruida que
achava, que todos os dias eu preciso lutar contra mim mesma, contra meus
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pensamentos e que isso até pode ser normal com a criagdo que tive e que pode ser
bom também, pois ndo sdo todos que estdo dispostos a se quebrar e se reconstruir
com novos pensamentos e uma nova forma de enxergar o mundo e as pessoas (Livia,
22 anos — 3/11/2019 —Avaliacao final).

As reflexdes da discente revelam alguns dos efeitos do riso na sala de aula: revelar a
cultura, suas relacdes sociais de poder e hierarquias, desvelar os etnocentrismos, desentocar 0s
preconceitos, fazendo enxergar discrimina¢Ges muitas vezes subestimadas, escamoteadas ou,
simplesmente, inconscientes. Tentando compreender o riso em sala ndo apenas olhando para
aquele que foi o objeto risivel (o palhago), mas, sobretudo, para aqueles que riram (alunos e
professora), chegar-se-ia-se a atitude da aluna de um estranhamento de si mesma e de uma
relativizacdo da cultura e alteridade.

Haveria aqui a revelacdo de um sentido do riso na educagdo que estd para além — ou
aquém — do apoio a discriminacdo, por um lado, ou do combate politicamente correto ao
preconceito, do outro: ndo se trataria nem de combater 0s risos, nem de apoia-los em sala de
aula, mas sim de utiliza-los para o estranhamento do familiar, para a relativizacdo da cultura e
para o desenvolvimento de uma reflexividade — rudimentos antropoldgicos que muito podem
contribuir para o oficio docente (BESERRA, 2016; GUSMAO, 1997; DAUSTER, 2007;
OLIVEIRA, 2012).

A seguir, o trecho do diario de campo de outra aluna, Carla, que dialoga e enriquece as

discuss0es, e aponta para outro uso e efeito do comico em sala de aula.

Algo gue me incomodou bastante e me fez levantar questionamentos, me fazendo
sentir e compreender o que tinha sido abordado no texto-base da aula sobre focar
naquilo que lhe causava impacto, foram as diversas interrup¢fes causadas pelo
jovem Jodo Victor. Este me causou um olhar de estranhamento diversas vezes e me
fez questionar se sua presenca ali, na sala de aula, ndo seria intencional com o
objetivo de gerar em nos alunos esta compreensdo do que ocorre ao nosso redor e
nos chama atencdo. Tentei por diversas vezes evitar olha-lo ja que as atitudes dele
ndo me ajudavam a prestar atengdo na aula e me peguei tentando naturalizar a
situacéo. Vi que estava realizando um processo errado, comecei entdo a buscar
refletir para assim desnaturalizar o que me era estranho, aceitei as hipoteses de que
ele estava ali com um proposito e/ou que se ele estava inquieto era porque tinha
seus motivos (Carla, 24 anos — 22/8/2019 — Diario de campo — Aula 1).

Nesse relato, a aluna descreve o desenvolvimento de um olhar antropologico — um
dos conceitos discutidos naquela primeira aula — a partir de suas reacdes a cena de palhaco.
Primeiro, relata um estranhamento das préprias atitudes e preconceitos, como também fez a
primeira aluna, Livia, e depois experimenta um novo posicionamento perante a alteridade:
aceitar as hipdteses de que se aquele aluno se comportava de forma excéntrica, parecendo
insociavel, é porque tinha seus motivos, cabendo a ela relativizar a préopria cultura e ps
preconceitos, a fim de exercer uma empatia, uma atitude de abertura para a alteridade na

tentativa de se familiarizar e compreendé-la.
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No campo da antropologia, como afirma Alberti (2011), os estudos salientam que o
espaco do riso, em cada sociedade, é culturalmente demarcado. De acordo com a autora,
guardadas as diferencas epistemoldgicas, é possivel observar que, nos estudos de Mauss,
Radcliffe-Brown, Clastres e Seeger, o riso € descrito como um fato social, revelando que cada
cultura guarda um espaco para a expressdo do risivel, e que esse espaco coincide com aquele
onde seria permitido experimentar a transgressao da ordem estabelecida.

Nos estudos antropoldgicos, esse “potencial regenerador e as vezes subversivo do riso
e do risivel ¢ um lugar comum presente em quase todos os estudos” (ALBERTI, 2011, p. 31).
Ou seja, o riso possui uma funcdo social; serve a determinados propdsitos morais; e carrega
determinados aspectos da cultura, localizando-se, repetidamente, em relacdo a ordem, as
normas sociais, seja por meio da ironia, do escarnio ou humor. Dai, como explica Alberti
(2011), esse duplo carater do riso que, ao ironizar a norma, chama a atencdo para esta,
questionando-a, mas também, ao final, reforcando-a.

Os efeitos do riso em sala também desvelaram esse duplo aspecto do cdémico: ao
mesmo tempo em que as gargalhadas relativizaram a hierarquia e colaboraram com o vinculo
entre alunos e professora, também fortaleceram a autoridade da docente, contribuindo com a
didatica e a aprendizagem dos alunos, com o aprendizado da antropologia naquelas
circunstancias da sala de aula.

Em seu texto De que riem os indios?, Pierre Clastres (1979) descreve como a narracdo
dos mitos entre as tribos Chulupi possui duas func@es, que estdo longe de ser contraditorias:
falar de coisas graves, a0 mesmo tempo em que se provoca risos nos ouvintes. O autor aponta
que, em culturas “primitivas”, os mitos teriam a tarefa de distrair os homens,
desdramatizando, de algum modo, suas existéncias, através de um sentido agudo do ridiculo

como os Indios se divertiam as custas dos proprios temores.

Quando os Indios escutam estas historias, naturalmente que ndo pensam sendo em
rir-se. Mas o comico dos mitos ndo lhes retira, por essa razdo, a sua seriedade. No
riso provocado aparece uma intencdo pedagdgica: sem deixar de divertir aqueles que
0S escutam, os mitos veiculam e transmitem a cultura da tribo. Assim, eles
constituem a sabedoria viva dos indios (CLASTRES, 1979, p. 148).

As teorias modernas sobre comicidade também reservam ao riso esse espaco de
transgressao, facultando ao cémico a possibilidade de tratar de temas que, muitas vezes, séo
tabus na sociedade (ALBERTI, 2011). Seguir essa compreensdo teorica e as discussdes dos
alunos em seus diarios ndo retira do cdmico seu potencial de reflexdo, pois o riso corrobora

um procedimento de relativizacao da cultura e de critica do etnocentrismo.
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Muitas vezes, como ja aludi, constatadas as manifestacdes de preconceito em sala de
aula, parecem restar apenas duas posturas possiveis ao docente: silenciar e naturalizar as
discriminacdes, reforcando, assim, o preconceito e a exclusdo; ou combater o preconceito por
meio do discurso politicamente correto, defendendo uma espécie de “tolerancia & diferenca”®.
Mas, e se fosse possivel rir? Rir da cultura e da alteridade? Rir dos preconceitos, das
discriminagdes, do racismo? Rir das divisdes sociais e das opressdes para, com isto, torna-las
tangiveis e, assim, confronta-las?

Evidentemente, ndo se trata aqui do que Minois (2003) definiu como escarnio, ou seja,
daquele riso cruel que tem como Unica fungdo sobrepujar o outro; ou do riso que menospreza
a diferenca e naturaliza o preconceito. Os escarnios, como explica Minois (2003, p. 562),
“tém a funcdo de separar, de excluir pela zombaria aqueles que sao diferentes”. Pelo
contrario, trata-se do riso que produz e amplia as alteridades, que questiona os arbitrios da
cultura, ridicularizando os preconceitos, as divisdes e opressdes sociais — um riso talvez mais
proximo da ironia, tal qual descreve Minois (2003).

Na analise realizada, a atuacdo do palhaco em sala pdde, a0 mesmo tempo em que fez
rir, falar de algo dramatico, de um certo tabu no campo pedagogico — a exclusdo da alteridade
na educacgdo—, provocando discussdes antropoldgicas sobre a cultura e outridade. A atitude da
aluna Carla, que, mesmo rindo da situagdo, questionou os sentidos da experiéncia e tentou
desnaturalizar os proprios preconceitos in situ, em busca de um olhar antropol6gico
direcionado a diferenca, confirma tal analise.

Além disso, a reacdo da aluna demonstra a validade das teorias antropolégicas no
campo da Educacdo: foi rindo com/da situacdo que se tornou possivel, para a aluna, refletir
sobre sua cultura, seu etnocentrismo e preconceito. Ao rir do palhaco em sala, Carla pode
reconhecer e estranhar a cultura e a diferenca, e se indagar sobre os modos com a alteridade é
compreendida em sala de aula.

Partindo do pressuposto de que a cultura é a lente pela qual olhamos o mundo
(OLIVEIRA, 2012), seria preciso também considerar que a cultura é a lente pela qual
enxergamos a educacdo, e a compreensdo dessa lente mostra-se fundamental para a formagéo
docente, como aponta o autor. De acordo com Oliveira (2012), tanto os processos educativos
sdo partes constitutivas da cultura, como a cultura deve ser compreendida como objeto em um

processo educativo.

8 Duschatzky e Skliar (2001).
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Desse modo, no presente estudo, o riso ndo é analisado como algo & parte da
sociedade, pois os fendbmenos comicos ndo ocorrem em um ambiente neutro, em que o
pesquisador o apreende de forma distante. Muito pelo contrario, como apontam os estudos
sociologicos e antropoldgicos sobre o riso (ALBERTI, 2011; BERGER, 2018), mas também a
obra de Bergson (2018), o riso deve ser compreendido em sua funcéo social, no caso do
presente estudo, em sua funcdo pedagdgica. Assim, o comico traduz e representa conteudos
da cultura que nao podem ser manifestados em discursos oficiais, “sérios”, mas que
facilmente séo expressados em forma de piadas e chistes.

Na analise do presente estudo, o riso representa, revela a cultura, e seria, por isso
mesmo, uma forma de reconhecé-la e estranha-la. Ha uma espécie de dito espirituoso entre os
palhagos que diz: “Sé os palhagos e os loucos podem chutar a bunda do policial, e ndo serem
presos por isso”. O que esse ditado quer dizer ¢ que o riso € o elemento cultural ao qual foi
reservado o poder de tratar com certa leveza os assuntos proibidos; de lidar com os medos; de
falar daquilo que é excluido, rechacado ou temeroso (ALBERTI, 2011; MINOIS, 2003). O
riso em sala de aula, em meu entendimento, também cumpre tal funcdo, ao revelar para os
alunos alguns aspectos da cultura muitas vezes escamoteados, dissimulados, rejeitados e/ou
inconscientes.

Portanto, com o efeito de chamar atencdo para as alteridades em sala, e com isso
problematizar as atitudes preconceituosas e etnocéntricas que emergiram como reacdo, no
contexto, o riso adquire mais um sentido: revelar conteddos da cultura, discriminacdes sociais,
e, assim, apresentar uma espécie de amostra dos nossos valores morais e divisdes sociais.
Além do efeito do riso em sala de aula, auxiliando o conhecimento antropol6gico na
desnaturalizacdo do etnocentrismo e na familiarizacdo com a alteridade, o riso poderia servir
também para revelar a falsa neutralidade cultural da escola (OLIVEIRA, 2012), ou seja, que a
instituicdo tem um lado no jogo das classes sociais.

Como afirmam Beserra e Lavergne (2018), a Educacdo esta muito distante de ser
neutra e, no caso do Brasil, 0 modelo educacional se configura a partir da segregacdo social e
racial. Assim, a Educacdo brasileira opera como mantenedora do racismo, ao naturaliza-lo,
reduzindo a problematizacdo do racismo estrutural da sociedade ao discurso vazio da
multiculturalidade e da celebragéo da diferencga.

Contudo, como aponta Silva (2009 apud OLIVEIRA, 2012), uma politica pedagdgica
da outridade e da diferenca necessita ir além do reconhecimento e celebracdo da diferenca e
da identidade, questionando-as. O riso e 0 humor poderiam ser modos de colaborar com tal

objetivo antropologico na formacao docente, como discutirei nos proximos capitulos.
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3 EM SALA DE AULA, APRENDER RINDO

3.1 O Cbmico nos Processos de Ensino e Aprendizagem: a Professora que Ria

De acordo com Alberti (2011), ao longo da histéria do pensamento ocidental, diversas
foram as tentativas de explicar o fendmeno do riso, proliferando construcdes epistemoldgicas
que tentaram, cada uma em sua época, postular, de uma vez por todas, o sentido e as origens
do riso. De acordo com a autora, ha certa tradicdo nessa histdria do pensamento de
compreender 0 riso como uma sintese de prazer e desprazer, pois aquele seria uma
manifestacdo de alegria pela satisfacdo de estar reunido, mas também uma expressdo de
maldade do grupo que ri de um personagem ridicularizado.

Contudo, sera enfatizado, agora, o que Berger (2017, p. 116) chamou de
“funcionamento sociopositivo do humor”. Ou seja, o riso no seu poder de distensdo,
sinalizando a cordialidade, o relaxamento e a solidariedade; aumentando a coesao do grupo e,
assim, relativizando relacdes hierarquicas. Como mencionado na Introducdo do presente
texto, a cena feita em sala foi percebida com grande espanto pelos alunos, mas existiram
surpresas, em relacdo a professora, que antecederam esse susto com o palhaco.

Como ja afirmado, aquela primeira aula de Antropologia da Educacéo estava cercada
por expectativas dos alunos em relacdo a professora, e 0 espanto e 0s risos causados pelo
palhaco se inseriram, dessa forma, em um contexto mais amplo, que explicaria, em parte, 0S
efeitos comicos existentes. Quais foram as implica¢bes da inusitada presenca de um palhaco
em uma aula, que, desde o comeco, ja surpreendia o0s alunos?

O relato da aluna Tamara ajuda a refletir sobre tais questdes, colaborando com a
discussdo aqui proposta ao apontar alguns sentidos e funcbes do riso no sentido de

relaxamento e estabelecimento do vinculo entre professora e alunos.

Ao longo da aula, eu ia ficando cada vez mais surpresa. Eu imaginei uma
professora altamente carrasca. No inicio, eu estava muito nervosa, mas, para
comegar, tivemos a presenca de um novo colega de sala que, com certeza, chamou
atencdo de todos. Ele chegou em sala ofegante, e parecia muito assustado. Ao longo
da aula, ele se incomodava com os mosquitos da sala e chegava até a tentar mata-
los, batendo as palmas das méos e assustando a todos em volta pelo estrondo em
meio ao siléncio. Ele acabou cismando com repelente, até que uma colega de sala
Ihe ofereceu um pouco do seu. Uma aluna fazia um comentario demorado quando
ele comegou a bater no pote de repelente para tentar tirar seu contetdo, e em meio
aos risos contidos, a aluna falando e o rapaz batendo o pote na cadeira, a
professora interrompeu a aluna que falava, abaixou a cabeca e caiu na gargalhada,
tentando se conter para ndo eshocar o riso, e, logo, todos em sala estavam rindo.
Mais uma vez, eu fiquei perplexa. A aula estava divertida e interessante, eu nédo
teria imaginado que a professora Bernadete poderia ser tdo espontanea, muito
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diferente do que se escutava por ai (Tamara, 20 anos — 22/8/2019 — Diario de
campo — Aula 1).

A partir do diario da aluna, foi possivel compreender como a atuacdo de palhago,
naquela primeira aula, teria funcionado como uma espécie de alivio comico. Como apontam
Alberti (2011), Berger (2017) e Freud ([1905]2017), quanto maior a tensdo instalada no
ambiente, maior o alivio cémico produzido por uma piada, uma palhacada, ou um chiste.
Assim, em uma aula que, desde o comeco, foi marcada por expectativas, ansiedades, medos e
angustias, os atos disparatados do palhaco e as reacdes espontaneas da professora, ao meu ver,
representaram uma valvula de escape para as tensdes existentes.

De acordo com Castro (2005), a funcdo do palhaco, de distensionar o grupo, remonta
as sociedades primitivas, onde haveria alguns membros especificos encarregados de divertir o
grupo, contando histérias de forma satirica ou dangando com maéscaras, pulando e gritando.
Na Modernidade, com o advento do circo, os palhacos continuavam com sua funcédo de alivio
codmico: a entrada dos artistas comicos no picadeiro sempre vem ap0s numeros arriscados,
trazendo um relaxamento ao puablico, apds alguns instantes de pura tensdo e medo
(BOLOGNESI, 2003).

Naquela primeira aula, também aconteceu um fato semelhante, e as risadas em sala
foram tantas, ndo s6 devido a interpretacdo do palhaco per si, mas, sobretudo, pelo contexto
de tensdo que a antecedeu e pela atitude espontanea da docente, divergindo e questionando os
preconceitos construidos sobre si, e provocando perplexidade nos alunos. Entre outros fatores,
teria sido desse sentimento de perplexidade que se originaram 0s risos e o relaxamento dos
alunos. Tais interpretacfes foram baseadas nos diarios de campo dos alunos, como, por

exemplo, o relato de Luna:

O riso provocado pelo mestrando da turma, Jodo Victor, por varias vezes foi um
alivio, um quebra-gelo, em situacdes que estavam comecando a ficar tensas. Os
assuntos abordados nas aulas eram bastante pesados e os depoimentos de colegas
mais ainda e, por isso, creio que a estratégia de trazer o riso foi fundamental para
construcdo de uma afetividade amistosa na relagdo professor-aluno. Percebo
também que criou um melhor ambiente para docente e discentes, uma forma de
aconchego que criou e fortaleceu um vinculo que trouxe mais abertura para as
aulas, fazendo com que a professora compartilhasse exemplos de sua vida que talvez
ndo se sentisse a vontade para compartilhar em outras turmas. Foi bastante
interessante a professora dar a oportunidade, abertura e incentivo ao riso durante
suas aulas, sinto que de forma geral criou um ambiente mais propicio ao processo
de ensino-aprendizagem (Luna, 18 anos — 5/11/2019 — Avaliagdo final).

A partir do relato da aluna, foi possivel vislumbrar outros efeitos para o riso em sala.
Se, na primeira aula, muitas expectativas e preconceitos foram quebrados, devido a

desenvoltura da professora e atuacao do palhacgo, na segunda aula, com a revelacdo a turma da
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identidade do palhaco, de aluno do mestrado, outras tensdes se dissiparam. Em parte, porque o
mistério que rondava minhas atitudes estranhas foi revelado, e de outra parte, porque a
docente também se “desmascarou”, afinal, uma professora que concordou em trazer um
palhaco logo na primeira aula, fazendo um experimento e “pregando uma peca” nos alunos,

nédo poderia ser tdo “ranzinza” e “carrasca” como diziam.

Assim, ao revelar nosso experimento para os alunos, a professora também lhes
revelava que sabia brincar, que era também capaz de “palhagar”, e isso foi imprescindivel
para 0 humor que se construiu ao longo da disciplina. Como afirmam Arantes (2006) e Berger
(2017), o humor tem a capacidade de propiciar um clima amistoso e afetivo ao celebrar,
coletivamente, sentimentos como a alegria e o prazer, e isto surgiu na disciplina como um
ensino e aprendizagem onde se aprende, rindo.

Como afirma Berger (2017), o riso coletivo contribui para o vinculo que se forma
entre aqueles que riem, ¢ a formula ¢ mais ou menos a seguinte: “aqueles que riem juntos,
permanecem juntos” (BERGER, 2017, p. 117). A seguir, trecho da avaliacao final de uma das

alunas corrobora essa argumentacao:

Observei que nossas aulas de antropologia ndo eram tediosas; eram aulas
informativas, mas, ao mesmo tempo, gostosas de participar. Talvez tudo tenha sido
dessa forma pelo fato de ja no primeiro dia de aula e também no segundo, o riso ter
sido bastante presente em nossa sala, prevalecendo até o Gltimo dia da disciplina.
Jodo Victor foi um dos principais responsaveis por diluir essa pratica em nossa sala
de aula. Por seu motivo, o primeiro dia de aula foi bastante divertido e engracado,
além de que serviu como exemplo para a professora, de como o preconceito esta
presente em nosso cotidiano e que todo mundo, de uma forma ou de outra,
internamente sabe discriminar.

Sorri bastante de seus atos em sala, e sorri mais ainda quando a professora néo
conseguiu se concentrar na opinido da aluna por causa do Jodo Victor e seu
repelente. Foi bastante engracado e ndo sorri por maldade, mas por causa da
professora. Percebi que, através disso, a sala ficou mais agitada e mais ativa, houve
mais discussdes também, porém, a atencdo toda foi centrada totalmente no Jodo
Victor. O riso tem o poder de chamar atencao, além de trazer mais interacéo para a
sala de aula e fazer com que os alunos se sintam mais a vontade — como eu me senti
e meus amigos também, pois depois conversamos sobre isso — além disso, isso
também contribuiu para quebrar o paradigma e a tensdo causados pelos
comentarios negativos em relagdo a professora. As pessoas se sentiram mais
aliviadas por saberem que a professora também tinha uma relacdo amigavel com os
alunos e com os seus bolsistas, além de que também tinha uma relagédo de dialogo
conosco (Andréa, 19 anos — 5/11/2019 — Avaliacao final).

Além desses efeitos mencionados pela aluna, a atuacdo de palhaco na primeira aula
provocou entre a turma, na aula seguinte, uma discusséo acerca da alteridade em sala de aula
e os efeitos produzidos pelo encontro. Naquela segunda aula, apds minha apresentacdo como

mestrando, passou-se a uma discussdo sobre cultura e alteridade em que os alunos
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expressaram, dentre outras interpretacfes, quanto uma minima diferenca no comportamento
de alguém provoca sentimentos de ansiedade e medo.

Alguns alunos relacionaram a situacdo vivida com o0s conceitos trabalhados,
afirmando que a experiéncia Ihes foi Gtil a fim de reconhecer e problematizar o temor frente a
alteridade, e que uma atuagdo de palhaco tdo extraordinaria para o contexto serviu para fazé-
los olhar de forma diferenciada para aquele ambiente tdo familiar, na tentativa de estranha-lo.

Como, por exemplo, consta no diario de Lorena:

Ao descobrir sobre 0 Jodo Victor minha reacdo foi de surpresa, apesar de termos
discutido essa hipotese ap6s a Ultima aula, achei a ideia incrivel, pois foi possivel
perceber como o estranho nos assusta; estamos adaptados a certos padrfes de
comportamento que nos fazem ter uma certa expectativa sobre as a¢es do outro.

Ao ler o texto, construi a ideia de que o diferente me enriquece, me atribui, existe
uma troca de culturas, de conhecimentos e vivéncias, a histdria de cada sujeito é
singular, isso constroi a nossa individualidade e identidade, que vida mondtona
teriamos se fossemos todos iguais, com as mesmas opinides, vestimentas e
personalidades (Lorena, 20 anos — 29/8/2019 — Diério de campo — Aula 2).

Mas, para além do fortalecimento do vinculo e da coesdo do grupo, e do
aproveitamento da atuacdo de palhaco para o entendimento dos conceitos antropoldgicos, o
que acontece quando um professor veste, em vez da toga, o chapéu de guizos, e se pbe a
também brincar em sala? (LARROSA, 2010). Para introduzir essa discussao, compartilho
alguns trechos das avaliacdes finais dos alunos, em que refletem sobre as implica¢cfes do riso
na disciplina:

As aulas sempre foram muito maravilhosas e muito descontraidas, onde sempre
estdvamos rindo com alguma coisa, até mesmo da professora nos ensinando ioga,
ou falando sobre a sua vida e situa¢des engracadas, acho que isso nos proporcionou
ainda mais uma aproximagdo, além de melhorar no nosso aprendizado, porque o
riso na sala de aula rompe com a ideia de que a sala de aula é um lugar ruim, onde
estamos ali somente para ouvir o professor falar e ter aquele sentimento de dor,
angustia e sofrimento. Entéo, o fato de as aulas sempre serem muito divertidas, fez
com que a professora fosse mais importante e mais querida pelos alunos,
proporcionou um maior interesse, logo, um maior aprendizado (Daniela, 20 anos —
8/11/2019 — Avaliagdo final).

*k*k

Acredito que se os professores estivessem menos preocupados em perder seus status
de “possuidor do conhecimento” e ndo se preocupar em agir como palhagos durante
suas aulas, teriamos muitos cidaddos bem-educados em nossa sociedade e esse
desrespeito com a profissdo de professor estaria em extingdo. Ja que (na grande
maioria dos casos que conheco e analisando a luz das teorias estudadas em sala)
quanto mais o professor sabe mais distante ele quer estar dos seus alunos. Pude
perceber que o riso foi 0 que mais nos uniu em sala de aula, junto aos relatos
emocionantes compartilhados ali, alguns inclusive pela propria professora. Todos me
tocaram bastante e me fizeram sentir confortavel com o ambiente que estava sendo
criado ali (Fernando, 29 anos — 9/11/2019 — Avaliacéo final).

Em relacdo a essa aurea de dor, angustia e sofrimento, que pode existir em sala de

aula, Jorge Larrosa (2010), em sua Pedagogia profana, argumenta que o riso é ignorado, e
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mesmo proibido, no campo pedagdgico, refletindo acerca dos motivos dessa exclusdo. Para o
autor, isto se d&, primeiro, porque a Pedagogia se moraliza demais, e o discurso moral tem
sempre um tom sério, grave; segundo, porque o campo pedagdgico € constituido sobre um
incuravel otimismo, ndo havendo espacos para certa melancolia e desprendimento que o riso

carrega. Segundo o autor, o riso também esté ausente nas instituicdes educacionais.

Mas ndo o riso previsto, bajulador, que se segue as piadas do professor, nem o riso
programado para que a matéria seja um pouco divertida: 0 que estd ausente é 0 riso
irreverente, que se mete desrespeitosamente no dominio do sério, na sala de aula. O riso que
se ri precisamente naquilo que a Pedagogia marca como néo risivel; aquele que contraria e
indaga o tom sério e moral que reina nas escolas. “Quanto mais moral ¢ uma aula, menos riso
nela existe” (LARROSA, 2010, p. 172).

E h& momentos em que uma aula se parece com uma igreja, com um tribunal, com
uma celebracdo patridtica ou com uma missa cultural. E sdo esses momentos o0s que
mais resistem & prova do riso, porque ai o riso € transgressdo, profanacéo,
irreveréncia, quase blasfémia. Se tabu é aquilo de que ndo se pode falar, poderia
haver também um tabu do riso: uma série de situaces nas quais ndo se pode rir e
uma série de contetidos dos quais alguém ndo pode zombar. Somente uma escola

completamente secularizada e ndo moralista poderia permitir que o riso se infiltrasse
por toda parte (LARROSA, 2010, p. 172).

No tocante as aulas de Antropologia da Educacao, algo muito distante dessa atmosfera
carregada de sisudez e sofrimento aconteceu, e a professora foi percebida ndo como
“carrasca”, mas sim como bem-humorada, alegre, divertida, mas nem por isso menos exigente
e comprometida com o ensino e a aprendizagem. Como destacam os diarios de campo, a
relacdo da docente com os alunos era de atencdo e proximidade, e isto talvez se deveu, como
foi argumentado, a didatica da professora, ao experimento de palhacaria na primeira aula, mas
também ao que Larrosa (2010) chama de autoironia.

Esta, de acordo com o autor, teria 0 poder de afrouxar os lacos que amarram,
demasiadamente, uma subjetividade solidificada, ao fazer um movimento de revogagédo da
identidade, em que a consciéncia, ao rir de si mesma, anula-se, contradiz-se, estando sempre
acima de si mesma, a fim de evitar sua fixacao.

Na presente dissertacdo, considera-se a analise de que isso aconteceu, no contexto da
disciplina, por uma postura jocosa da professora que ndo sO ria em sala, mas também
provocava risos, ao contar piadas, historias engragadas de sua vida; ou demonstrar posicoes de
ioga para os alunos. Além disso, essa autoironia teria se expressado nos modos como a

professora apresentava 0s contetdos e as discussdes: ao explicar algum tema, sempre
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perguntava a si e aos alunos se aquilo fazia sentido, se eles conseguiam identificar tais
questBes em suas vidas e trajetorias académicas.

Com isso, a professora retira sua palavra e seus argumentos desse “Olimpo” que os
dizeres do professor ocupam: sua expressdo em sala de aula, como docente, ndo vinha
carregada do peso de uma palavra final, explicacdo cabal, mas sim de uma interrogacéo,
muitas vezes a si, apds a explicacdo de algum tema ou texto, em que se questionava, como se
pensasse em voz alta: “Sera que € isso mesmo?”.

Tais posturas, como observado nos diarios de campo, permitiram que os alunos
enxergassem a professora “gente como eles”, como define uma das alunas em seu diario;
gente que duvida, se questiona, se contradiz. Ou seja, a postura da professora permitiu que ela
fosse enxergada em sua humanidade, por causa da jocosidade.

Como explica Larrosa (2010, p. 180), a contribui¢do da autoironia a educacdo ndo é a
“destruicdo das mascaras” — ou seja, a “destituicdo do professor de seu lugar de docente, de
autoridade em sala” — mas o “reconhecimento de seu carater de mascaras”, que as impede de
grudarem completamente a face; a compreensdo de que esse lugar de professor, assim como
todas as posi¢des sociais, sdo “construgdes culturais”, que servem a determinados propositos;
naturalizam determinadas violéncias e conflitos; e podem ser ou ndo ocupadas, a depender
dos pressupostos que sustentam o ensino e a aprendizagem, e das relacdes de poder que se

estabelecem entre professor e aluno.

3.2 A Didatica Docente com Riso e Humor: o que aprende, afinal?

Como afirma Beserra (2016), a didatica antropoldgica utilizada em suas aulas passava
também pelo incentivo aos alunos para observa-la nas suas praticas docentes em sala, a fim de
desnaturalizar o olhar e compreender alguns pressupostos que sustentam o oficio do professor,
colocando-se, assim, como objeto de exame perante os alunos.

A andlise aqui feita € a de que o riso foi incorporado a didatica docente (BESERRA,
2016; SILVA JUNIOR, 2016), contribuindo para o objetivo supracitado, colaborando n&o
apenas com um clima acolhedor em sala e facilitador do ensino e da aprendizagem, com uma
intimidade entre professor e alunos, mas também com uma aproximagdo entre alunos e
professora, fortalecendo uma relagdo de confianga, carinho, respeito e comprometimento,
humanizando as relagdes hierarquicas, mostrando, por meio do cémico, que a professora era

“gente como a gente”, como 0s alunos descreveram nos diarios de campo.
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Os alunos definiram, em alguns escritos, a relagdo com a disciplina como: aberta,
dialogica, diversificada, respeitosa, prazerosa, alegre e dindmica. Uma sala permeada pelo
debate, com a propria aula objeto de analise etnogréafica, por meio de uma metodologia que
possibilita aos alunos se expressarem abertamente — fosse nos diarios ou nas discussdes em
sala, onde era facultada a participacdo de todos mediante a leitura prévia do texto. Assim, essa
didatica praticada pela professora despertava, como define Beserra (2016, p. 94), um
“engajamento afetivo” dos alunos, em aulas com a participagdo do humor, fosse por
manifestacdes de conflito e tensdo, fosse por alegrias e divertimentos.

Na observacdo do campo e dos diarios dos alunos, na experiéncia da pesquisa, 0
humor pdde estar presente em sala desde o inicio da disciplina, e o riso se tornar um aliado da
didatica docente, colaborando, por um lado, com o estabelecimento de um clima amistoso que
facilitasse o ensino e aprendizagem, no estabelecimento de uma comunidade de prética
(LAVE; WENGER, 1991 apud BESERRA, 2016, p. 97); e, por outro lado, encetando uma
comunicacdo entre alunos e professora permeada pela diversidade de significacbes e
relativizacdo de posicdes sociais e subjetivas em sala de aula.

Mas como isso se deu? Como ocorreu, na pratica, a incorporacao do riso e do humo na
didatica docente? Primeiro, abordaremos alguns pressupostos de tal didatica, que alguns
pesquisadores tratam como didatica antropoldgica (BESERRA, 2016; SILVA JUNIOR,
2016).

Como aludi na Introducdo, tal exercicio pedagdgico da professora utilizava alguns
recursos como: diarios de campo, com a leitura de alguns deles anonimamente, no inicio de
cada aula, a fim de mostrar para os alunos um diario bem escrito e também aqueles que
precisavam de algum ajuste, apontando, inclusive, sugestdes para que servissem de exemplo
aos alunos; a leitura prévia do texto, como condicdo para participar do debate, e a producao
dos respectivos resumos; as aulas em formato de discussao, com as cadeiras em semicirculo,
de modo que todos pudessem se ver, e a professora incentivar a participacdo de varias vozes,
inclusive daqueles que nunca falavam nos debates; as anotagcdes que a professora fazia nos
diarios dos alunos; sugerindo enfoques; corrigindo erros de gramatica; e sublinhando
momentos importantes dos escritos; a estratégia avaliativa pautada na autoavaliagdo, em que
os alunos eram convidados a investigar as proprias trajetorias educacionais em seus trabalhos
de avaliacdo; a forma como a professora respondia aos alunos, olhando-os com atencgéo e se
dirigindo a cada um pelo nome, etc.

A partir das pesquisas sobre a didatica da professora (BESERRA; LAVERGNE,

2016; BESERRA, 2016) compreende-se que o humor ja fazia parte de suas aulas, e, a partir
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do presente estudo, entende-se que essa didatica e esse humor da professora se misturaram aos
risos trazidos pelo palhaco, e depois incorporaram o riso em sala, provocados por alunos ou
pela professora. Isso teria motivado a docente e os discentes a se “palhagar”, em sala de aula,
talvez porque a disciplina tenha comegcado com uma atuacéo profissional de palhaco.

O fato é que a incorporagdo do riso e humor a sua didatica permitiu aos alunos
conceberem a professora em outro lugar, que ndo fosse na relacdo autoritaria apreendida na
escola, local em que o professor tem a palavra da verdade, é ele quem manda; e os alunos
aprendem obedecendo (LARROSA, 2010).

A andlise feita é a de que a didatica da docente, que j& praticava o humor em suas
aulas, incorporou os risos trazidos pelo palhago e, depois, praticados por todos, enseja o
entendimento de que essa juncdo fez com que os alunos se sentissem mais pertencentes aquele
ambiente, da sala de aula, muitas vezes tido como hostil e sofrivel pelos alunos. A seguir,
constam algumas percepcOes dos alunos, em suas avaliagdes finais, que confirmam o carater

humoristico da didatica e risonho da didatica docente, atentando para os afetos envolvidos.

A forma como a docente se deixava ser avaliada, analisada, observada por todos
era uma forma de mostrar a sua simplicidade, apesar de hierarquicamente superior,
se igualava a todos ao receber criticas, ndo se pdr em um pedestal foi ainda mais
importante para a criacdo de uma boa relagdo professor-alunos. Os textos
selecionados com cuidado, trouxeram a importancia da humanidade de um
pedagogo e da antropologia para sua formagdo holistica, me trouxeram também
raiva, choro, esperanca e foram fontes para belissimos depoimentos em sala de
aula, principalmente sobre o reconhecimento do seu capital cultural e da influéncia
ou ndo dele dentro da universidade. O trabalho de 12 avaliacdo proposto pela
professora, de esbogar uma linha do tempo desde o seu nascimento até a sua
entrada na universidade, analisando tudo que te influenciou para escolha do curso,
foi fundamental para o meu entendimento sobre o meu préprio processo, e creio que
vai ser essencial para todos 0s momentos de baixa estima com o curso, sempre que
pensar em desistir ou estiver tristonha com o mesmo, poderei reler o trabalho ou até
mesmo pensar em momentos que voltaram a tona e lembrar o que me fez chegar
aqui, a importancia de ocupar esse ambiente académico, a importancia do ato de
educar e 0 compromisso que irei tragar ndo s6 com os meus alunos e seus pais, mas
sim com toda a sociedade brasileira (Luna, 18 anos — 5/11/2019 — Avaliacéo final).

*k%k

Logo, a relagdo com a disciplina passou a ser aberta, dialdgica, diversificada,
prazerosa, respeitosa, alegre, dindmica. Eu conseguia encontrar sentidos e
significados em estudar os contelidos e conceitos abordados, experiéncia pela qual
eu ndo passei durante o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. A professora
sempre fazia questdo de ligar os assuntos vistos em sala de aula ao cotidiano, ao dia
a dia, relacionar teoria e pratica. Entdo, eu me sentia representada pelas
problematicas abordadas, identificava-as na minha realidade, especialmente
quando estudamos os textos de Bourdieu e Lorena Freitas, que me fizeram atentar
para a ligacdo existente entre meus histéricos familiar e escolar, entre minha
aprendizagem e as escolas por onde passei e professores que tive (Lorena, 20 anos —
3/11/2019 — Avaliacdo final).

Como descreve a professora Beserra (2016), o conhecimento antropoldgico que se

constréi com os alunos esta longe de ser apenas formal, comecando e terminando na
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disciplina. Soma-se a esse aspecto vivencial da pesquisa e do ensino antropolégicos, a
intencdo da professora em estabelecer, em sala, comunidades de pratica, um grupo que
compartilha um interesse em comum, aprendendo um com 0S outros nessa experiéncia
(LAVE; WENGER, 1991 apud BESERRA, 2016).

Tal objetivo pdde ser exemplificado, como anotaram os alunos, com a ferramenta do
diario de campo, o qual, além de possibilitar o acompanhamento da incorporacdo dos
conceitos trabalhados, também proporcionou uma experiéncia de alteridade em que se
aprendeu, a partir dos relatos do outro, desenvolvendo um estranhamento do familiar e a

relativizacdo do etnocentrismo a partir do exercicio de empatia e compreensao da alteridade.

Se, com tal didatica, a professora movimenta o ensino e a aprendizagem em sentido
pratico, que requer um engajamento efetivo, também solicitaria um engajamento afetivo,
afinal, os alunos séo convidados a investigar suas proprias praticas sociais e escolares; seus
percursos académicos; seus valores, preconceitos, medos e esperangas; e isso ndo se da sem

investimentos emocional e afetivo.

Assim, o conhecimento movimentado pela docente com os alunos ultrapassava 0s
limites da sala e os contetdos da disciplina, e pode ser aplicado em suas vidas, relacdes e
realidades culturais. A seguir, alguns trechos de diarios em que os alunos discutem essa
dimensdo afetiva e a préatica da aprendizagem contidas na didatica da disciplina.

Até aqui, aquela barreira que existia antes de comegarem as aulas, pela “lenda da
professora Bernadete”, ja esta diminuindo e é “palpavel” o clima amigavel e
agradavel que existe em cada aula. E é esse clima que facilita o0 meu aprendizado,
quando todos ali estdo atentos e prontos para responder, pois lemos o texto para
trazer uma contribuicdo para a aula (e fazer o resumo), vocé sente que todos sdo
iguais ninguém é maior e nem melhor que ninguém e é no olhar e no falar da
professora que toda a sala sente isso (Fernando, 29 anos — 9/11/2019 — Avaliacéo
final).

*kx

No decorrer das semanas, notei a liberdade da turma se desenvolvendo nas aulas,
atribuo esse fator a liberdade da professora para com a turma (e vice-versa), sua
compreensdo e o compartilhamento de suas vivéncias pessoais ocasionaram uma
relacdo reciproca, os risos, lagrimas, opiniGes expressas, exercicios de ioga,
sorrisos na entrega dos diarios, possibilitou um respeito mituo e uma troca de
experiéncias que nos levou a uma aprendizagem concreta (Lorena, 20 anos —
3/11/2019 — Avaliacdo final).

Seguindo os relatos dos alunos, compreende-se como 0 humor se manifesta na didatica
da professora, no sentido de colaborar com o ensino e a aprendizagem, contribuindo para a
construgdo desse “clima” a que se refere Fernando. Como aponta Justo (2006), 0 humor é um

estilo profundamente ligado a sentimentos de euforia e alegria; por isso, é essencialmente
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gregario em seu poder de reunir e vincular pessoas. Para o autor, 0 que torna o humor t&o
potente, no sentido de agregar pessoas, sdo 0s sentimentos e afetos utilizados na produgéo
dos lacos e vinculos grupais, pois compartilha-se a alegria, a satisfacdo, e o prazer de estar
juntos. Assim, o poder do humor de produzir catarses, liberando no grupo sentimentos e
afetos contidos e silenciados, propicia profunda comunh&o de prazeres proibidos, celebrando

um pacto orgiéstico.

Como relata uma das alunas, na Gltima aula de Antropologia da Educagdo, e como
outros alunos também registraram em suas avaliacGes, aquela disciplina foi como uma espécie
de “balsamo” para eles, uma vez que lhes possibilitou nao apenas se darem conta,
criticamente, de seus percursos e escolhas profissionais, mas também dos pontos criticos que
envolvem o racismo na Educacdo, como uma experiéncia muito diferente daquelas
vivenciadas em outras disciplinas da faculdade e, como um aroma balsamico, suavizando
dores e provocando curas. A seguir, alguns relatos de alunos nas avaliacdes finais que

refletem sobre o aprendizado desenvolvido na disciplina, e enriquecem tal entendimento:

O processo de aculturagao desses novos conceitos se deu de forma ambigua, pois
alguns foram compreendidos sem grandes impasses, ja outros demandaram um
pouco mais de esforco, devido sua complexidade, como, por exemplo, as
ramificagBes a qual o racismo esta atrelado na sociedade, indo além das questdes
relacionadas a cor da pele e sua diferenciacdo entre preconceito e discriminacao.
Na aula que se tratou desses conceitos e na aula posterior com a retomada do tema,
senti-me um tanto angustiada e de certo modo impotente por compreender atraves
das leituras que o racismo é um dos fatores que alimenta o capitalismo e que, por
isso, é tdo dificil para um aluno de escola publica alcancar o ensino superior e para
uma classe tdo grande quanto a minha ascender socialmente e superar as
desigualdades existentes, mas no final me senti esperancosa por ter tomado
consciéncia das complexidades que envolvem ndo sé o acesso escolar, ja que este
hoje é amplamente ofertado, mas também a permanéncia no caminho do
conhecimento. [...] O grande despertar desta disciplina sem dividas é o
reconhecimento das valorag@es hierdrquicas estabelecidas pela cultura nas nossas
acdes inconscientes no tocante aos preconceitos e discriminacdes praticadas no
ambiente escolar e universitario e os seus reflexos na sociedade (Dayane, 19 anos —
5/11/2019 — Avaliacdo final).

*k%

A disciplina trouxe questdes nunca antes tratadas durante o curso, nos mostrou
novas formas de enxergar o que colocam como certo ou errado, principalmente, no
que diz respeito a propria instituicdo. Antes da disciplina, ligava a minha
insatisfacdo com o curso e com a propria Faced, ao fato de ndo ser o meu lugar, da
instituicdo ser tomada pelo elitismo e por isso nunca me pertenceria. Porém com 0s
estudos dos textos durante a disciplina percebi o quanto minha insatisfacdo tem uma
raiz bem mais profunda do que apenas o elitismo velado que se esconde em cada
atitude tomada pelos docentes da instituicdo (Taina, 25 anos — 4/11/2019 -
Avaliacdo final).

No presente estudo, além dessas contribui¢des a didatica docente, aludidas pelas alunas

nos trechos antes transcritos, o humor da professora e dos discentes teria acrescentado outro
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efeito a disciplina: colaborar na construcdo de uma reflexividade através dos risos, das piadas,
dos afetos, das emocdes, alegrias, e também dos choros, das raivas, revoltas e dores.

De certo, como afirmam Beserra e Lavergne (2016), a constru¢cdo do conhecimento
antropolégico constitui-se, necessariamente, das emogdes e dos sentimentos. Na anélise feita,
a construcdo do humor em sala de aula e a manifestacdo dos risos, teriam possibilitado a
manifestacdo de tais afetos de forma mais livre, flexivel e variada, colaborando com a

dindmica da sala e contribuindo com o ensino e a aprendizagem.

Como argumenta Justo (2006), o humor é um poderoso instrumento de producdo de
linguagem e sociabilidade, ao descristalizar lugares subjetivos e sociais e inaugurar uma nova
forma de relacionamento, permeada pelo jogo e pela pluralidades de posicdes e sentidos.
Logo, para o autor, a apropriacdo do humorismo pela Pedagogia é inevitavel, dado o atual
quadro de flexibilizag&o e expanséo da linguagem.

Justo (2006, p. 117) ressalta que, no campo pedagdgico, o humor poderia contribuir,
sobretudo, tornando mais prazerosa e divertida a convivéncia com os pares em sala e com as
tarefas relacionadas ao conhecimento, retirando dos processos de ensino e aprendizagem

aquela atmosfera carregada de sisudez, pesar e sofrimento.

No espaco micropolitico da sala de aula, 0 humorismo ressoa profundamente nas
subjetividades e nas relagbes ai estabelecidas. Pela via do humor se abre a
possibilidade de expressdo de ideias e afetos contidos e policiados, sob o patrocinio
de uma atmosfera mais licenciosa, tolerante, flexivel e permeada pela alegria e
desenvoltura. A subversdo da linguagem convencional, tipica do humor, também
subverte as rela¢fes formalmente instituidas, abrindo espagos para novos arranjos de
papéis e modificagdes nas relacBes de poder. A descontragdo propiciada pelo riso
permite a superacdo de inibigBes e maior arrojo do sujeito na expressdo de seus
pensamentos e sentimentos e na sua exposi¢ao no grupo.

A sequir, trechos de avaliacdes dos alunos refletem as implica¢Ges do riso e humor no

ensino e na aprendizagem da disciplina:

Dessa maneira, o uso de diferentes linguagens enriquece as formas de apreender, as
interacBes, os modos de observar, analisar, reinventar e reorganizar nossa acdo
educativa. Assim, a antropologia me fez ver que a interdisciplinaridade deve estar
presente na sala de aula, pois a prética de ensinar e aprender envolve as dimensdes
cognitiva, emocional, motora, social. Nesse sentido, a mistura entre riso e contetdo
foi peca chave para que eu desenvolvesse desejo, interesse e vontade pelo
conhecimento, pelo aprender. A professora, que também é muito engracada,
juntamente com Jodo Victor, tornaram as aulas descontraidas e atrativas. E eu me
inspirei neles, almejo que ao comegar minha jornada na sala de aula, enquanto
educadora, eu tenha prazer em ensinar, compartilhar saberes e, consequentemente,
possa incentivar meus alunos a terem relagdes afetivas com os estudos, a fim de que
eles os vejam e sintam com interesse e carinho, e ndo como sindnimo de sofrimento
e obrigacdo (Rebeca, 21 anos — 6/11/2019 — Avaliagdo final).

*k*k



62

Assim sendo, me surpreendi em varios aspectos, a forma como a professora coloca
os alunos para debaterem, um sempre ajudando ao outro na argumentacdo de
conceitos; o jeito que ela de fato nunca discorda totalmente da opinido do aluno,
nao elimina dizendo que estad incorreta, mas pede para que ele acrescente mais
dentro daquele pensamento; o formato usado para acentuar os dialogos propostos,
sempre lancando perguntas para que os alunos sigam por um caminho melhor e a
maior surpresa de todas, a espontaneidade da professora. De forma alguma
imaginei que o teatro do Jodo Victor no primeiro dia de aula fosse uma brincadeira
com proposito de pesquisa, achei que a professora jamais iria permitir isso em sua
aula e, por isso, ndo me ocorreu o pensamento de que ndo era uma situagdo
verdadeira (Luna, 18 anos — 5/11/2019 — Avaliagéo final).

O humor poderia servir a qualquer docente, em qualquer sala de aula, como forma de
facilitar a coesdo do grupo, tornar a aula mais prazerosa, suavizar as relacdes hierarquicas e
relativizar as posi¢oes subjetivas e sociais, produzindo um debate mais amplo e mdltiplo de
sentidos. No caso das aulas de Antropologia da Educacédo, além desse efeito geral citado, o
humor revelou-se em outros resultados mais especificos para aquele contexto: colaborar com
a didatica da docente, fortalecendo um aprendizado em termos praticos; auxiliando o
estranhamento de si mesmos, a relativizacdo da cultura e da alteridade, e 0 exercicio da

reflexividade.

Como pontua Rebeca, o contetdo apresentado de modo lddico, irdnico, divertido, foi
uma excelente estratégia para despertar o desejo de aprender. J& no escrito de Luna, observa-
se como a didatica antropoldgica inaugura, no ambiente, um espaco para o debate, em que a
professora constr6i com os alunos seus aprendizados — mas também seus risos, e
entendimentos; disputando argumentacdes; algumas vezes provocando-0s, e gerando um
misto de sentimentos e afetos. Nesse sentido, no presente estudo, compreende-se que a
didatica da docente, ao apresentar o contetdo de forma divertida, irbnica, fez com que o

humor se tornasse um aliado dos objetivos antropol6gicos na Educagdo, uma vez que:

O cbmico, ainda que temporariamente, provoca exatamente o que chamamos de
transcendéncia em um tom menor, isto é, ele relativiza a realidade suprema. De
repente, o familiar é visto sob uma nova luz, torna-se estranhamento desconhecido
(BERGER, 2017, p. 344).

Como afirmam Beserra e Lavergne (2016), o aprendizado em Antropologia da
Educacéao é, ao mesmo tempo, epistemologico e ontoldgico, pois se expressa ndo somente em
conceitos ou dados, mas também em sentimentos, insights e sabedoria. Em outras palavras,
como escreve a aluna Rebeca, a préatica de ensinar e aprender envolve as dimensdes cognitiva,
emocional, motora, social. Dessa maneira, a matéria-prima do conhecimento antropolégico
seria a propria subjetividade e cultura dos sujeitos envolvidos, alunos e professora, e 0 humor
poderia ser um instrumento, uma estratégia para essa investigacao, tendo em vista que € uma

expressao linguistica que se ancora na subjetividade, mas se dirige a consciéncia social.
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Em outras palavras, o senso de humor ndo é, simplesmente, uma expressdo de
sensagOes subjetivas (semelhante, digamos, a declaragdo de que se esta deprimido),
mas antes um ato de percepcao relativo a realidade do mundo, exterior a consciéncia
individual (BERGER, 2017, p. 345).

Como destacam Beserra e Lavergne (2016), a constru¢do do conhecimento
antropologico ultrapassa os limites da sala de aula, possibilitando aos alunos a
desnaturalizacdo do racismo e de preconceitos incrustados nas praticas escolares, ao passo que
também permite o estranhamento do familiar das culturas, na construgdo de uma forma
especifica de lidar com o outro, mas, talvez, principalmente, de lidar consigo, observando-se

nas préaticas cotidianas e produzindo reflexividade.

Para pensar e criar estratégias para lidar com tantas diferencas e conflitos que habitam
0 universo escolar, torna-se necessario, primeiro, redescobri-lo para além dos estere6tipos que
rondam a pedagogia; e, para isso, ainda antes, surpreender-se consigo mesmo, estranhar o
familiar etnocentrismo e desnaturalizar o0s proprios preconceitos, reconhecendo 0s

pensamentos cristalizados e as incongruéncias que nos constituem.

Segundo Helmuth Plessner (1970 apud BERGER, 2017), o ser humano €é incongruente
em si mesmo, uma vez que a existéncia humana exige um continuo equilibrio entre ser um
corpo e ter um corpo. O homem seria, entdo, o Unico animal capaz de situar-se fora de si — sua

natureza ex-céntrica — e 0 humor seria uma dos instrumentos para essa autopercepcao.

Para Berger (2017, p. 346), essa percepcdo € um processo fisico, e também
psicolégico. Porém, é possivel que o senso de humor perceba, incessantemente, a
incongruéncia inerente ao ser humano, ¢ ¢ “nesse sentido que um ganho cognitivo do humor ¢é
antropoldgico: quando somos envolvidos no riso comico, temos uma intuicdo valida sobre o

aspecto essencial da natureza humana”.

Se 0 homem é o Unico animal que ri, como afirmou Aristdteles, seguido por uma
tradicdo de pensadores, talvez seja porque ocupa esse lugar entre o transcendente e o
imanente: ele € mundano demais para se equiparar aos deuses, mas possui uma linguagem que

o distingue dos outros animais. O riso seria a expressédo desse entre-lugar (ALBERTI, 2011).

Na anélise feita, reconhecer, nessa intermediaria posicao existencial, o ser humano,
também poderia, por meio do riso, estranhar-se em outro intermédio, como, por exemplo, no
espaco de alteridade entre si mesmo, distinto em sua cultura e etnocentrismo, e 0 outro,
diferente, talvez excéntrico, mas um tanto quanto singular. J& no campo pedagdgico, essa

pesquisa alude a possibilidade de que haveria ainda outro intermeio, em que, pelo humor,
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poderiam, professores e alunos, localizar-se num lugar de alteridade, contribuindo, assim, para

0 ensino e a aprendizagem de antropologia e para além dela.
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4 O RISO E O TRAGICO DO RACISMO EM SALA DE AULA

No capitulo um estdo explicitados os efeitos do riso na primeira aula de Antropologia
da Educacéo e, depois, ao longo da disciplina, relacionados os seus efeitos a exotizacdo da
cultura e dos preconceitos. Também foram discutidos, no capitulo dois, os efeitos do riso e
humor nos processos de ensino e aprendizagem e, mais especificamente, suas implicacdes na
didatica da professora. Agora, segue a discussao sobre o riso e 0 humor em suas relagdes com
a tragicidade que representa o racismo na Educacdo, de forma a compreender como o riso foi
expresso em certas ocasides das aulas e suas relagcbes com as discussdes que ali aconteciam
sobre preconceito, discriminacdo e racismo, a partir dos textos de Beserra e Lavergne (2018);
Bourdieu (2013); e Lorena Freitas (2011).

Antes disso, abre-se um paréntese para retomar a discussdo feita no capitulo
precedente sobre o0 aspecto de sisudez que caracteriza uma sala de aula. Da minha trajetéria
como aluno, primeiro em instituicdes privadas, e, agora, como po6s-graduando em uma
instituicdo puablica, o que me lembro, entre outras sensacles, é de um cansaco e tédio na
maioria das aulas, que ocupavam toda a manhd. Como muitos dos alunos brasileiros, faco
parte de uma cultura que v€ na escola um lugar de trabalho “sério” e, talvez por isso,
enfadonho, cansativo. Afinal, como diz uma maxima da cultura: “Escola ndo ¢ lugar de
brincadeira”.

Como maneira de escapar dessa angulstia que a escola e a academia representavam
para mim, desenvolvi uma estratégia — como talvez o faca a maioria dos alunos brasileiros —
de que bastava entender o que o professor queria que o aluno falasse, pensasse ou escrevesse,
para obter aprovacdo, sendo mais importante do que construir um pensamento e/ou uma
reflexdo, o “agradar” ao docente. Ou seja, eu aderi ao populismo docente, tdo caracteristico da
Educagéo brasileira (BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2014). A seguir, em um trecho da
avaliagéo final da disciplina, uma das alunas se manifesta sobre o carater de angustia e medo

que pode haver em uma sala:

Apreensdo, medo. E isso mesmo, medo. Aluno é aluno, professor é professor. Poder
simbélico. “Manda quem pode, obedece que tem juizo”. E respirar, se benzer e
entrar. E procurar encontrar o caminho para sair de la vivo. E 0 que acontece
durante todo o curso, da vida escolar da gente. Até mesmo na Universidade, em uma
ou outra disciplina (Teresa, 51 anos — 12/11/2019 — Avaliacéo final).

Abordando essa sisudez que pode existir em sala de aula, inicialmente, por um viés
psicolégico, compreende-se, a partir de Justo (2006), que a perversdo, no sentido

psicanalitico, é necesséria e Util no desenvolvimento psicossocial dos seres humanos e na
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constituicdo da cultura, tal como a concebemos hoje. Evidentemente, desde Freud ([1905]
2016), a psicanalise estabelece uma diferenciacdo entre agressividade, certos tragos perversos
comuns a cultura e as relacbes sociais, e a violéncia, uma manifestagdo da perversédo
considerada patoldgica e que causa sofrimento a si ou aos outros. A primeira seria constitutiva
da sociedade e dos individuos, e, a segunda, uma forma de exercer exclusdo, opressdo e
aniquilamento de si e/ou do outro.

Justo (2006, p. 114) argumenta que “no ambiente escolar sdo muito comuns as
condutas de fundo perverso, tanto da parte do professor como do aluno”. Aqui, o autor refere-
se tanto as condutas do primeiro tipo (agressividade), quanto do segundo (violéncia),
defendendo a posicdo de que certo quinhdo de agressividade, e algumas vezes de violéncia,
compdem as sociedades contemporaneas e por conseguinte, a Educacdo moderna.

Ainda, de acordo com Justo (2006, p. 115), o humor talvez seja a expressdo linguistica
que mais advoga suas raizes na perversdo. Conforme explica o autor, 0 humor apodia-se nas
disposicOes perversas para a subversdo, manipulacdo e desmontagem dos sentidos instituidos
e cristalizados socialmente — mas também pode reforcar e apoiar 0s preconceitos
naturalizados, e acrescenta: “Embora apoiado nas disposi¢des perversas, o humorismo nao
adere totalmente a perversdo por tomar o outro em consideracdo e ndo ignoréa-lo ou anulé-lo
como faz o perverso”.

Dessa maneira, a hipétese aqui lancada é que se, por um lado, na sociedade, e por
conseguinte na sala de aula, ndo estariamos livres de certas atitudes apoiadas na perversao, por
outro, o riso e 0 humor poderiam se contrapor a uma expressdo da perversdo como violéncia,
ao se colocarem como vias auténticas para a expressdo de certa agressividade. Tanto na
sociedade quanto na escola existem manifestacdes de agressividade, seja nas piadas, chistes e

risos dirigidos ao “Outro”, o diferente, ou com a violéncia fisica, o aniquilamento do Outro.

Diferente desses, que implicam uma agressdo corporal, o riso € uma atitude simbolica
que, se ndo deixa de expressar certa maldade, a faz no campo da linguagem, no plano
simbdlico, abrindo, assim, possibilidades de se discutir e problematizar as expressfes jocosas

em seus preconceitos e racismos vinculados.

Dito isso, aborda-se, a seguir, a discussdo sobre o aspecto angustiante da sala de aula a
partir da perspectiva socioldgica acerca do racismo. Beserra e Lavergne (2018), em Racismo e
educacdo no Brasil, discutem como o projeto educacional no pais serviu, durante a Primeira

Republica, a interesses outros que ndo os dos sujeitos a serem instruidos, onde o autoritasmo,
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marca da socialidade brasileira, esteve também presente na (n&o) instrucdo da grande massa de

brasileiros.

Os autores esclarecem que um projeto de construcdo de um sistema nacional de ensino
era completamente alienigena a realidade de um pais que mal havia saido da escraviddo e cuja
posicdo na economia politica internacional ndo justificava a necessidade de um sistema
nacional de Educacdo. Com o estabelecimento do Estado Novo, em 1930, os interesses
politicos e econémicos ja eram bem diferentes, e 0 que se necessitava, naquele momento, era

de uma visdo de homem brasileiro capaz de enterrar a orientacao racista entéo vigente.

A partir dai, passou-se a forjar a imagem do mestigo “civilizado” e trabalhador, figura
emblematica e genérica do brasileiro, “com toda potencialidade de inscrever-se na civilizagéo
e, assim, permitir que 0 Brasil ocupasse um lugar de destaque no palco das nagdes”
(BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 87).

Nesse contexto, originou-se o0 primeiro rascunho de um sistema educacional,
conhecido como Reforma Capanema: “um sistema dividido entre publico e privado e
caracterizado pelos interesses de investimento do Estado nos niveis de ensino publico
frequentado pelas classes média e alta” (BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 90). Como
apontam os autores, com a Reforma foi realizada uma verdadeira engenharia social, que previa
que os estratos populares que integram a classe trabalhadora desistissem da escola publica o
mais cedo possivel ou, caso conseguissem permanecer, que obtivessem dela apenas o minimo
indispensavel a uma formacdo técnica superior, algo muito distante da ideia liberal da
Educacdo como um instrumento de neutralizacdo das desigualdades sociais. Dessa maneira,
criou-se “um sistema escolar que oferecia uma hierarquia de percursos em fungdo das
condi¢des socioecondomicas daqueles a quem se destinava” (BESERRA; LAVERGNE, 2018,
p. 91).

Esse foi 0 cenario que desembocou na constituicdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) do pais, aprovada em 1961, e que, mais tarde, resultaria na configuracao atual
em que a Educagdo publica ¢é tida como a “escola dos pobres”. O fato é que a Educagéo dos
mais pobres sempre foi adiada e muitas vezes sabotada, a despeito das iniUmeras vozes que a

reivindicaram como necessaria a modernizacao do pais.

Trata-se, em ex-colénias, como o Brasil, de dessas classes explorar apenas o
trabalho, em geral, a forca fisica, e, em termos de educacao publica, oferecer sempre
o minimo indispensavel para que, se possivel, os individuos que a elas pertencem
nunca se enxerguem ou se reivindiquem como cidaddos. A escola, diferentemente
daquela a que se referem Gellner e também Foucault, tanto quanto possivel, mantera
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as classes pobres em situag@o de “semiselvageria” e utilizara o resultado disto contra
elas mesmas: esta serd a base e o argumento da sua (bio)politica (BESERRA,
LAVERGNE, 2018, p. 106, grifo no original).

Isso posto, acrescentaria, a discussao sobre o0 aspecto sisudo que uma sala de aula pode
ter, essa heranca autoritaria e escravocrata, mantenedora das desigualdades sociais, que fez
parte da construcdo da Educacéo brasileira. Ora, um sistema que se originou se desvirtuando
da ideia original e liberal da escola, de democratizar a cultura, e que, desde seus primordios, se
constitui sobre uma divisdo entre “escola dos pobres” e “escola das classes média e alta” ndo
teria como ndo guardar um viés — nem tdo superficial — de autoritarismo e violéncia
(BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 82).

Além disso, um sistema educacional que opera a partir da diviséo social e do racismo
orquestrado pelo Estado (e aqui ndo interessa tratar-se de instituicdes publicas ou privadas,
uma vez que as recorrentes subdivisdes do trabalho, pautadas no racismo, ocorrem em ambas
as instituicdes, definindo seus funcionamento) ndo poderia oferecer, desde sua concepcao até
sua efetivacdo em sala de aula, algo muito diferente do que um tom grave, moral, autoritério,

angustiante e sofrivel.

Se, na primeira parte da discussdo, na explicacdo psicolégica sobre o aspecto
angustiante na Educacao, o riso e o humor foram compreendidos como vias para a expressao
dos tracos perversos e posterior reflexdo a respeito, o que seria possivel ao humor levando em
conta a compreensdo socioldgica sobre o autoritarismo e 0 racismo que caracterizam a
educacdo brasileira? A partir de um entendimento socioldgico do racismo como estruturante
da cultura, e, por conseguinte, da escola, o que as expressdes do humor em sala de aula
revelariam a respeito da compreensdo dos alunos sobre essa discuss@o? A seguir, tais
questdes sdo abordadas a partir do relato da aula em que se discutiu discriminacéo,

preconceito e racismo na Educagéo.

4.1 O Poder de um Chiste: Descobertas e Reflexdes sobre o Tragico e o0 Racismo

Na quarta aula da disciplina, foram discutidos os itens “A historia de Gabriel: um
problema de quem?” e “Discriminagdo e preconceito: racismo?” do capitulo “Racismo na
escola publica: efeitos e estratégias de combate”, do livro Racismo e educacdo no Brasil, de

Beserra e Lavergne (2018). Os diarios de campo descrevem que, naquele dia, o debate em sala
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foi acalorado e impactante, uma vez que alguns discentes que se mantiveram calados nas

primeiras aulas decidiram participar da discussé&o.

Conforme os relatos, isso se deu em parte porque o tema da aula era instigante, pois
se relacionava com as trajetorias escolares de cada um e com 0s preconceitos e racismos
vividos, mas também pela docente instigar os alunos que nunca haviam falado em sala para se
manifestarem, algumas vezes chamando-os pelo nome — 0 que, segundo os didrios,

demonstrava, mais uma vez, a atencdo e 0 comprometimento da professora com os discentes.

Ao chegar em sala e perceber a turma um pouco mais animada do que o habitual, e
talvez incomodada com o barulho em sala, a professora indagou o motivo de estarem todos tdo
euforicos, ao que uma aluna, Antdonia, respondeu: “E que esta mais perto da sexta do que da
segunda...”. Esse chiste, de certo modo, introduziu a discussdo sobre racismo e Educacdo
proposta para aquele dia, pois a aluna teria desvelado, com a piada, sua condi¢do de docente
em formacdo: oriunda de uma familia da classe pobre, tendo cursado o Ensino Médio publico,
apresentava dificuldades de aprendizagem na formacéo, tendo em vista as deficiéncias que
caracterizam o contexto da Educacdo publica brasileira; sentia-se frustrada na faculdade e
exausta pelas atividades académicas, percebendo, como muitas colegas de sala, que ndo estava
sendo preparada para ser professora, para lidar com alunos na realidade brasileira de uma sala

de aula.

Desse modo, cursar a graduacdo em Pedagogia, para Antbnia, aluna advinda da classe
média-baixa, negra, com percurso escolar no Ensino Publico, seria uma espécie de
continuidade do seu trajeto escolar, ainda com tracos de negligéncia e racismo, mostrando-se,
por isso, cansada e angustiada, e contando os dias para o descanso das aulas no fim de semana.
Mais do que isso, a piada da aluna também teria desvelado seu cansa¢co com uma institui¢éo
publica que teria o objetivo de propiciar uma formacéo docente critica e de qualidade, mas
que, ao contrario, constitui um sistema que contribui com a manutencgéo das desigualdades e o
despreparo, ndo sendo eficiente em atender as demandas estudantis, e ainda dificultando suas
aprendizagens, pela falta de comprometimento de professores e curriculos excessivamentes
“tedricos”, por exemplo (BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2014).

Em relacdo a essa incongruéncia, entre o que a universidade deveria cumprir e 0 que
de fato oferta, a aluna teria se manifestado com uma das expressdes possiveis diante de
contradigBes incontornaveis e tragicas da realidade: com humor, e com um chiste. Sobre o

conceito de chiste, ndo caberia aqui entrar em pormenores, bastando indicar que, de acordo
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com Freud ([1905] 2017), o gracejo realiza uma operagdo de economia psiquica, ao expressar
um pensamento por outras vias que ndo seja a explicacdo detalhada e l6gica, possuindo, assim,

um carater de brevidade.

Além disso, o chiste realizaria tal economia, ao juntar, em uma mesma expressao,
elementos aparentemente contraditorios, tendo assim uma ambiguidade, absurdez, e
apontando para um deslocamento de sentidos. Assim, “o chiste seria, desse modo, a
contribuicao ao comico fornecida pelo inconsciente” (FREUD, [1927] 2014, p. 329), e a sua
técnica consiste “na producdo de algo estupido, absurdo, cujo sentido é mostrar, expor outra

coisa estupida e absurda” (FREUD, [1905] 2017, p. 86).

E o0 que estaria inconsciente e se expressou no chiste da aluna? Justamente a
compreensdo do racismo, para além do debate sobre raca/etnia, como pretendia o texto
abordado, entendendo-0 como um racismo que se dirige muito mais a dominacéo e exploracao
de uma populacdo menos favorecida em detrimento do lucro e dos privilégios de uma
populacdo abastada e dominante — modo que se produz e naturaliza através da escola e

academia. E qual seria 0 absurdo que o chiste produzido pela aluna expde?

N&o s6 sua condicdo de aluna que foi sujeita a preconceitos e racismos na escola, mas
também o papel fundamental desta e da universidade na limitacdo de suas possibilidades de
mobilidade social, funcionando como aparelhos do Estado que dirigem as classes pobres para
0 seu lugar superexplorado na sociedade, naturalizando esse lugar desde os primeiros anos da
formacdo (BOURDIEU, 2013; BESERRA; LAVERGNE, 2018) . Tais argumentacdes estdo
embasadas nas observacgoes feitas em sala, mas principalmente nos diarios de Antdnia, em que

a aluna descreve como se sentiu e quais os aprendizados vivenciados na experiéncia:

Hoje foi a primeira vez na aula que me senti realmente compreendendo a
importéncia da disciplina de antropologia. Sinto que essa disciplina me salvou
porqgue o livro Racismo e Educacdo no Brasil abriu o caminho do conhecimento
para mim. Antes de ler o livro sabia que o racismo existia, mas ndo sabia que era da
forma que o livro aborda.

No livro, o racismo é um recurso ideoldgico da exploracdo e da dominacdo. O
mesmo € constituido e sempre recriado para justificar as desigualdades sociais €
somente dessa forma o regime capitalista consegue se manter, ou seja, o estado se
aproveita dessa ideologia para manter as desigualdades sociais. Quando li o livro,
minha mente ficou impactada com tantos conhecimentos, que antes estavam
naturalizados. Sempre pensei que havia o racismo, mas que era voltado para a cor
do individuo. Mas nunca tinha pensado em um racismo que o estado se aproveita
para manter a desigualdade (Antonia, 20 anos — 12/9/2019 — Diario de campo —
Aula 4).

No texto de Beserra e Lavergne (2018), abordado naquela aula, a partir de uma

pesquisa etnografica da primeira autora em parceria com seus alunos, realizada em uma escola



71

publica da periferia de Fortaleza/CE, descreve-se a historia de Gabriel, um menino de cinco
anos de idade que sofreu abuso sexual, dentro da propria escola, praticado por trés garotos de
séries mais avancadas. O texto narra 0 acontecido e 0s posicionamentos tomados por
professora, diretora e supervisora, analisando as circunstancias que envolveram o ocorrido a

fim de refletir sobre o racismo existente na Educacdo publica brasileira.

Segundo os autores, a hipltese que guia 0 texto € que as discriminacdes, 0S
preconceitos e racismos que abundam na escola publica brasileira ndo seriam produzidos nas
relagBes que se estabelecem entre os individuos que a constituem, mas sim, sobretudo, frutos
da prépria forma como a instituicdo funciona, do seu propdsito geral e das leis que a

regulamentam.

Dessa maneira, Beserra e Lavergne (2018, p. 119-122) apontam para um tipo de
racismo que transcende as expressdes comuns de discriminacdo e preconceito baseadas na
raca, etnia, cor ou género, pois & mais perverso do que este, porque, muitas vezes, sequer é
percebido como racismo, uma vez que nao se dirige a certos individuos, mas “contra um grupo
inteiro”: o “dos beneficiarios da escola publica”. Assim, “ndo sendo capaz de cumprir a
promessa institucional de oferecer efetivamente a cidadania a todos”, o Estado acaba por
“destruir o sentido da escola moderna, de possibilitar mobilidade social e construir uma

identidade nacional, uma cultura comum”.

Com o caso de Gabriel, desvela-se 0 modo como a escola cumpre sua funcdo de
transformar varios “diferentes” em brasileiros, “realizando e naturalizando uma divisdo entre

aqueles que devem viver”, prosperar, ascender socialmente; e aqueles que sdo “deixados pra

1”, 13

4”, “abandonados a propria sorte” e miséria. A negligéncia da escola publica, no tocante ao
destino de criangas como Gabriel, mostra a tonica da sua acdo pedagdgica: o desinteresse,

despreparo, descuido. “Meninos como Gabriel ndo parecem fazer parte do projeto nacional.

Sao tratados como refugos” (BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 122).

Assim, desse modo, essas criancas vado incorporando através da forma como em geral
sdo tratadas na cidade, e pela forma especifica como sdo tratadas na instituicdo
estatal por exceléncia dedicada a sua “educag@o”, que sdo menos gente do que as que
frequentam as escolas privadas; que sdo menos gente do que 0s que andam em carros
particulares; que sdo menos gente do que os que tém seguro saide. Que, enfim, nem
mesmo a escola, desinteressante e mediocre, que a duras penas suportam, cumpre a
sua promessa de torna-los cidaddos e, em Gltima instancia, humanos (BESERRA,
LAVERGNE, 2018, p. 123).
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Alguns excertos dos didrios de campo, reproduzidos na sequéncia, demonstram o
entendimento dos alunos sobre as teses veiculadas, e ajudam a compreender a forma como

aquele tipo de racismo vinha sendo discutido em sala de aula.

Apos isso o debate foi se encaminhando para os significados de preconceito, de
racismo e de discriminacéo (positiva ou negativa), além do entendimento, para mim,
de que o preconceito e a discriminacdo ocorrem naturalmente em todas as
sociedades. Costumeiramente, nds julgamos uns aos outros, porém o racismo é tdo
perverso que se faz de modo organizado para discriminar um povo e se utilizar
desta discriminacdo para explorar essas pessoas (Sthefany, 19 anos — 12/9/2019 —
Diario de campo — Aula 4).

*k%k

Tentar explicar as desigualdades sociais pelos esteredtipos é o mesmo que explicar
os privilégios dados a elite pela meritocracia, as oportunidades oferecidas séo bem
diferentes, se fossem semelhantes todos conseguiriam ocupar 0S mesmos cargos
sociais, pois as capacidades seriam desenvolvidas de forma igualitaria, contudo, o
racismo define quem ascendera e quem sera marginalizado.

Esse racismo é produzido e alimentado como reflexo do Estado, constantemente
naturalizado, porém o Estado ndo assume a sua parcela de culpa diante dessa
mazela, mas a transfere para os individuos, buscando disfarcar a propagacao que
prega (Lorena, 20 anos — 12/9/2019 — Diéario de campo — Aula 4).

*k*k

O racismo como eu conhego, como desde cedo foi interiorizado, que mexe com 0
que eu entendo como preconceito, tudo se entrelaga com as relagBes sociais que ja
vivi, com minha historia de vida, com minha carreira académica. Essa aula foi
linda, foi viva, foi debate, foi gerador de novas ideias e de novas visdes sobre aquilo
que esta em volta de nds todos os dias. Obrigada Bernadete pelo texto, foi
extremamente e maravilhosamente rico para mim, e com isso pude pegar
bibliografia para ampliar minhas leituras, tentar verificar o que outros autores
falam sobre o conceito, como abordam e como contribuem para essa questdo
(Luna, 18 anos — 12/9/2019 — Diario de campo — Aula 4).

*k%k

Toda a discussdo me fez ficar pensando sobre a vida e o funcionamento da
sociedade, na qual a autora diz que o Estado é quem produz o racismo e somos nds
que o alimentamos. Me fez questionar até que ponto nés alimentamos isso sem nos
dar conta do que estamos fazendo? Foi colocado o exemplo de uma menina de 5
anos que foi afogada em uma fossa numa escola publica e logo um exemplo da neta
de um cara renomado e rico passando pelo mesmo caso, e € ai que percebemos o
quanto o racismo, que é esse sentimento de superioridade, esta enraizado em nos,
porque a medida que essa familia renomada passasse por isso, sem pensar duas
vezes, a cidade inteira se mobilizaria em sentimento de revolta com tamanha
atrocidade, mas como foi uma crianca pobre e periférica, no outro dia, quem né&o
era da familia ja teria feito pouco caso. (Julia, 19 anos — 12/9/2019 — Diério de
campo — Aula 4).

4.2 Rir pra ndo Chorar: o Riso e 0 Tragico na Educacdo

Durante as aulas da disciplina, também eram frequentes o0s risos € momentos de

descontracdo. Conforme observado nos diarios de campo dos alunos, havia um clima amistoso
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e bem-humorado em sala, tornando as aulas dindmicas, alegres e prazerosas. Foram vérias as
situacOes em que a professora arrancou gargalhadas dos alunos, como registram alguns diarios
ja transcritos, mas também foram muitos 0s momentos em que 0s proprios alunos provocaram
risos entre eles. Desde algum fato sincrénico, como um discente que abriu a porta no exato
momento em que a professora chamava seu nome na lista, até as piadas dos alunos, como o

chiste da discente antes descrito.

Nesse sentido, destacam-se as participacdes da aluna Teresa em sala de aula. Um olhar
sobre alguns dados da aluna ja mostram algumas diferencas em relacdo as demais alunas: em
uma turma com media etaria de 19 anos, Teresa se destacava com seus 51 anos de idade,
cabelos grisalhos e um jeito ingénuo no modo de se expressar, usando expressdes populares

2% ¢

ndo tdo comuns no ambiente da sala de aula e da academia (“meu povo”, “minha gente”).

Além disso, apesar das semelhancas com os outros alunos, quanto ao percurso sofrivel
na Educacdo publica, eram visiveis as diferencas entre ela e os demais alunos, quanto ao
capital cultural (BOURDIEU, 2013): uma das filhas de uma prole numerosa, vinda de uma
familia de agricultores e semianalfabetos, Teresa confessa, em alguns dos seus diarios, quanto
ndo se sente parte daquele universo da sala, trazendo como evidéncias sua dificuldade em
fazer trabalhos e provas em grupo, e chegando a quase reprovar em disciplinas por nédo ter

colegas para acompanha-la nos seminarios em grupo.

Ja reconhecendo esse lugar de alteridade na turma, Teresa utilizava os conhecimentos
da disciplina para refletir sobre tal fato, problematizando o racismo e a discriminacdo que
sofrera e ainda sofria, na tentativa de estranhar o familiar da segregacdo existente na cultura,
escola e academia. A seguir, trecho de sua avaliagdo final em que a aluna discute tais

questdes:

A partir dos conhecimentos adquiridos nessa disciplina, tenho como responder a
uma indagacao que fiz, logo no inicio do semestre: Por que sera que s6 aos 50 anos
de idade, pude ter acesso a Universidade? Estd aqui completamente deslocada
disputando espago com meninos e meninas de 20 anos. Padecendo de todo tipo de
segregacdo por ndo ter identificagdo com ninguém. Nem mesmo no campo das
ideias. [...] Eu que, até entdo, sentia-me culpada, achava que oportunidades tinham
sido me dadas, e por causa de incompeténcia minha, ndo tinha aproveitado. Pude
perceber. através dos estudos trazidos, os temas abordados, as discussdes em sala,
que existe, sim, um culpado, e ndo sou eu. Que, na verdade, sou vitima da crueldade
do sistema. Sistema esse que ndo permite que alguém, vindo de familia numerosa,
agricultores, semianalfabetos, desprovido de qualquer tipo de capital, possa
alcancar uma ascensdo social através da educacdo? De modo especial se for
(publica )? Nao, ndo é assim tao simples. Querer nédo é poder.

Compreendi, entdo, que o que aconteceu comigo, foi a consequéncia da ma-fé
institucional (Lorena Freitas), que permeia o sistema educacional brasileiro.
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Punindo sem dé e sem piedade os filhos (da Patria amada Brasil) que nascem,
socialmente menos favorecidos (Teresa, 51 anos — 12/11/2019 — Avaliagéo final).

Naquela quarta aula da disciplina, a participacdo de Teresa foi especialmente
marcante: na discussdo sobre a histdria de Gabriel, a discente relembrou um incidente ocorrido
em 2018, em Fortaleza/CE, quando uma crianca de 4 anos de idade, aluna de uma escola
publica na periferia, morreu afogada dentro da prépria instituicdo, quando o cimento que
cobria a fossa sanitaria cedeu e trés criancas que ali brincavam cairam dentro do vdo, como

descreve uma reportagem, a época, em um jornal da cidade (PAULINO, 2018).

A noticia, chocante por si s, ganha contornos ainda mais cruéis quando se sabe, por
exemplo, que a decisdo dos dirigentes da escola, logo ap6s o crime, foi fechar os portdes,
evitando qualquer ajuda externa dos pais que se aglomeravam na frente da instituicdo. Além
disso, ap6s mais de trés anos do ocorrido, nenhuma investigacdo ou providéncia foi tomada,

enguanto o crime permanece no ocaso do esquecimento.

Ao comentar sobre 0 fato em sala, Teresa iniciou o relato com seu tradicional “Meu
povo...”, e, a medida que falava, gesticulava os bragos ¢ arregalava os olhos, expressando
toda sua perplexidade e indignagdo com tamanha negligéncia. Talvez pela suposta dissonancia
entre o conteddo grave que narrou, uma noticia tragica, e seus gestos amplos e expressdes
populares, algumas risadas surgiram com seu relato (BERGSON, 2018). Ao ouvir 0s risos, a
aluna respondeu falando que aquilo era muito sério, e indagou dos alunos porque estavam
rindo. Consequentemente, apds o “puxao de orelha”, os risos cessaram e Teresa finalizou sua

participacdo. Em sua avaliacdo final, a propria discente reflete sobre a situagéo:

No entanto, houve um momento em que discutimos sobre um texto que trouxe o
relato de uma pesquisa feita pela professora em uma escola publica municipal de
educacao infantil em Fortaleza. Onde trazia o relato do descaso da professora para
com uma crian¢a de 5 anos. E todos ficaram chocados com o que leram. Quando
falei, que era muito mais grave, o caso da menininha que morreu afogada dentro de
uma fossa, em uma escola também aqui de Fortaleza, (ha uns dois anos atras ) todos
riram quando falei. Sinceramente ndo compreendi a razdo daqueles risos. Rir diante
de uma tragédia?

Podemos concluir sobre a questédo do riso em sala, é que depende muito do contexto
em que ocorre. Dai ele pode ter um aspecto positivo (como 0s que aconteceram em
sala, exceto esse citado por Gltimo). Por outro lado, se ndo houver um
discernimento na hora de se permitir rir de alguma situacao que ocorra em sala,ai,
sim, 0 riso pode mostrar seu aspecto negativo. (Teresa, 51 anos — 12/11/2019 —
Avaliacdo final).

Sobre 0 aspecto de correcdo do comportamento que pode estar presente no riso, ndo
me estenderei em tal discussdo tendo em vista que ja a fiz no primeiro capitulo. Por ora,

ressalto apenas que 0s risos na situacdo podem ter surgido também pela alteridade que Teresa
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representava naquele contexto — e, como apresentado no inicio do texto, o riso marca uma
diferenca entre aqueles considerados “comuns” e aquele aparentemente “diferente” —, mas
também pelo aspecto grupal e mecanico do riso (BERGSON, 2018), sendo um fenémeno que
convoca 0s outros a se expressarem da mesma forma que todos, rindo, mesmo quando nao
veem alguma graga no assunto. Outra versdo descrita pela aluna Hellen, sobre a situagio

narrada, enriquece a discussdo e colabora com o entendimento:

Falando agora um pouco sobre as risadas durante o processo de toda a disciplina.
Antes da disciplina eu pensava que o riso era algo que nos permitia sentir uma
leveza, porém ao cursar a disciplina ndo foi isto que eu percebi e ndo sé por conta
do Jodo Victor, mas por conta de outros colegas. Me recordo uma aula, ndo lembro
especificamente que aula, mas lembro que minha colega Teresa contava uma
historia muito séria, e ao finalizar as pessoas come¢aram a rir, eu nao ri, pois achei
que ndo cabia 0 momento a minha risada, e vi que tinha raz&o, pois ao comegarem
as risadas a Teresa incomodou-se e disse: “minha gente isso é muito sério, ndo é
pra rir ndo” e as risadas cessaram. Entdo, pude perceber que o riso, em
determinados momentos, é algo incbmodo para certas pessoas e podem causar um
sentimento diferente do sentimento de alegria, que é geralmente o sentimento
relacionado ao riso. [...] Para mim, o riso, em todos 0s momentos, foi uma maneira
de quebrar o gelo, quando as coisas pareciam estar ficando tensas, porém, eu
percebi que para algumas colegas que sentavam perto de mim, o riso era algo
incobmodo, pois quase nunca ela ria junto com a sala. Confesso que, em alguns
momentos, me senti forcada a rir, pois tinha medo que, se ndo risse, eu seria
excluida e hoje paro para pensar o quao louco isto é, a pessoa se prestar a dar uma
risada, sem vontade alguma, s6 para nao se sentir excluida (Hellen, 22 anos —
8/11/2019 — Avaliacdo final).

O relato de Hellen, a partir da situacdo protagonizada por Teresa, aponta para outro
efeito do riso em sala de aula, no sentido do estranhamento do familiar: a “exotizacdo” da
cultura e dos fendmenos de grupo. Além de ser representante da cultura, expressando
sentimentos nem sempre autorizados no lago social, o riso possui um carater compulsério, e
poderia ser utilizado em sala de aula para estranhar e problematizar os fenémenos grupais,
que muitas vezes produzem opinides racistas ou expressdes segregacionistas, sem mesmo
permitir aos envolvidos se darem conta, apenas pela justificativa de “se parecer” com os

outros e ndo serem excluidos, taxados de diferente.

Esse efeito grupal do riso pode servir a construgdo do conhecimento antropoldgico
como uma forma de metodologia que aborda os fenébmenos da cultura em sala de aula, a fim
de indagar sobre a formagdo das culturas, em suas ideologias, seus preconceitos e suas
alteridades. Se, como discutido na Sociologia, tais construcdes séo realizadas atraves da
cultura e sociedade, e 0 projeto de uma escola nacional teria como objetivo justamente
compartilhar essa cultura e civilidade (BESERRA; LAVERGNE, 2018), um fendmeno téo
grupal quanto o riso poderia ser utilizado, em sala de aula, a fim de problematizar dois

aspectos da socializacdo: o primeiro, sobre 0 que se transmite entre geracfes e individuos;
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quais sdo as prerrogativas da cultura internalizadas e compartilhadas por todos, impregnadas
em nossos atos, a ponto de serem naturalizadas e reproduzidas (em outras palavras, do que se
ri em grupo e porque se ri disso, coletivamente, indagando a identificacdo entre os ridentes); e
0 segundo aspecto, sobre o que é compartilhado e aprendido socialmente como sendo uma
alteridade, como as outras faces do mesmo/igual, indagando o porqué e como algo ou alguém
é concebido como diferente, ao passo que algumas ideias e alguns comportamentos pertencem
ao dominio do mesmo/comum/certo/norma; ou seja, o que se faz risivel naquele que é alvo
dos risos, questionando os pressupostos que sustentam a outridade e o comico enxergados

naquele tido como “diferente”.

Antes de avancar na discussao sobre as implicagdes do riso provocado por Teresa em
sala e a compreensdo antropoldgica do racismo (BESERRA; LAVERGNE, 2018), abordando
conteldos tragicos da cultura de forma jocosa, divertida, irbnica, descrevo mais uma situacao
protagonizada pela aluna, em aula anterior (terceira aula). Naquela ocasido, discutia-se acerca
da pesquisa em Antropologia e da construcao do olhar antropoldgico em ambientes familiares,
a partir dos textos de Roberto Cardoso de Oliveira e Gilberto Velho. No inicio da aula,
qguando a professora introduziu a argumentacao, retomando conceitos trabalhados nas duas
aulas anteriores, Teresa pediu a palavra para narrar um exercicio de estranhamento do familiar
feito naguela manhd, ao se deslocar de 6nibus para a faculdade. A seguir, um trecho da
avaliacdo da aluna, em que ela escreve sobre a situagao vivida em sala de aula:

Muitas vezes, o riso era a tdnica do momento e se repetia em varios momentos. Seja
causado pela professora, ou por mim, muitas vezes. Quando trouxe para a sala o
relato do incdmodo causado dentro do dnibus pela senhora que, em pleno meio dia,
sol a pino (no minimo ali uns 40°), aquela mulher, além de estar com uma caixa de
som ligada, ainda cantava a plenos pulmdes, para meu desespero. Esse foi um
momento de muitos risos na sala. Percebi isso como uma forma saudavel de
socializar uma experiéncia tdo desagradavel que é o cotidiano da gente, aqui em
Fortaleza, na utilizacdo do transporte publico (Teresa, 51 anos — 12/11/2019 —
Avaliacéo final).

O fendmeno do riso e gregario e possui um forte senso de identificagdo. Se o relato de
Teresa sobre a precariedade do transporte pablico despertou tantos risos, teria sido também
porque muitos alunos ali presentes j& passaram ou ainda passam por situa¢des semelhantes.
Como registram os diarios de campo, varios alunos se queixavam do fato de seus atrasos nas
aulas serem motivados pelos 6nibus, que demoram muito; tém rotas modificadas; ou
simplesmente s6 permitem o ingresso de passageiros que possuem bilhete eletronico. Devido

a essa caracteristica identificatoria, os risos provocados por Teresa teriam despertado nos
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alunos um sentimento de pertencimento, em relacdo ao grupo da sala, como registraram

algumas discentes em suas avaliagGes finais:

N&o apenas a professora, mas como ja havia ressaltado, todo o grupo teve
influéncia nesses momentos de riso. Em virtude disto, gostaria de destacar mais uma
vez 0s comentarios da Teresa, que mesmo sendo em sua maioria tragicos, eram
recebidos com gargalhadas. Pois, a forma como ela apresenta os fatos, em si, ja é
bem cbmica. Entdo, aos poucos, esses momentos de descontracéo foram superando
0 sentimento de desarmonia que tinha em relacédo ao grupo. Nao que tenha criado
lacos afetivos com todos, mas no final ja me sentia confortavel naquele ambiente.
Em decorréncia disto, ir as aulas passou a significar ter experiéncias de
socializacdo de conhecimento, partilha de histdrias, respeito a fala do outro, etc.,
nos proporcionando novas aprendizagens. E ndo somente, uma exigéncia
burocratica que me oferece um ponto extra (Hellen, 22 anos — 8/11/2019 —
Avaliacdo final).

*k*k

Lembro de um momento em que uma colega de classe fez um relato sobre como
tinha sido a sua ida até a universidade e como tinha sido dificil enfrentar o
transporte publico de Fortaleza. A forma como ela comentou o episddio, a0 mesmo
tempo que causou riso, por ter sido engragado, causou também indignacéo.
Acredito que a atencdo de toda a sala se voltou para o seu relato, devido a forma
engragada que ela narrou, ou seja, nesse ponto, o riso interferiu de forma positiva,
pois chamou a atencdo para o descaso dos transportes publicos e a falta de
educacdo que existe por parte de algumas pessoas que utilizam esse meio de
transporte (Carla, 24 anos — 8/11/2019 — Avaliacéo final).

Isso posto, dedico-me, entdo, a argumentar em torno desses dois risos provocados por
Teresa em sala e suas relacBes com os contetidos trabalhados naquela quarta aula, a partir do
texto Racismo e educacéo no Brasil, de Beserra e Lavergne (2018). Inicialmente, detenho-me
na argumentacdo dos autores de que 0 racismo nao apenas se apresenta pela segregacéo
expressa e violéncia escancarada, mas também o desprezo, a intolerancia, humilhacéo,
exploracdo e outras formas de violéncia, como aquelas veiculadas nas palavras. Apoiando-se
nas formulacgdes de Foucault (2005, p. 305 apud Beserra; Lavergne, 2018, p. 63), 0s autores
argumentam que “¢ impossivel ao Estado moderno funcionar sem se envolver com o racismo,
ou seja, sem distinguir grupos populacionais uns dos outros e sem criar valores vinculados a

cada um”.

Desse modo, a partir das consideracdes feitas por Wallerstein (1991 apud BESERRA,;
LAVERGNE, 2018), compreende-se que 0 racismo ndo é um conjunto de atitudes
dependentes apenas dos individuos que o reproduzem, tendo em vista que possui uma fungéo
e é, sobretudo por isso, permanentemente produzido, recriado e alimentado, tanto nas
instituicbes como nas praticas sociais. Assim, os cidaddos refletem, em suas préaticas
cotidianas, as crengas e ideologias que as instituicdes do Estado e da sociedade civil

“ensinam” e promovem como desejaveis.
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Sobre as estratégias que o “racismo de estado™ utiliza para alcancar o objetivo
capitalista da minimizagdo dos custos de producgdo e perturbacdo politica, Wallerstein (1991
apud BESERRA; LAVERGNE, 2018) explica que o racismo vem tomando a forma do que
pode ser chamado de “etnicizagdo” da forca de trabalho. Ou seja, 0 racismo permanentemente
cria e alimenta hierarquias de ocupagdes que tendem a estar relacionadas com critérios
sociais, como, por exemplo, os modernos e atrasados, letrados e analfabetos, cidaddos e
ilegais, ricos e pobres.

Temos finalmente os elementos tedricos que nos permitem entender por que 0s
brasileiros mais pobres se conformam com a reduzida parcela da renda nacional a

que tém direito: eles aprendem, sdo convencidos, nas préprias familias, escolas,
igrejas e outras instituigdes através das quais se reconhecem como brasileiros,

99,

pobres, “que nem todos os dedos da mdo sdo iguais”; “somos pobres, mas ricos da
graga de Deus” e assim por diante (BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 67, grifos no
original).

O que justificaria que grande parcela da populacdo se sujeitasse, cotidianamente, a
condicdes tdo precarias de moradia, trabalho, educacdo, saide e mobilidade? Para ficar no
conteldo trazido por Teresa, na Ultima intervencdo descrita, o que explicaria que a maioria da
sociedade se submeta a um transporte publico de péssima qualidade, com tarifas altas para a
realidade socioeconémica dos usuarios? Conforme a argumentacdo dos autores, a resposta
seria a forma como esse tipo de racismo opera, ao elencar um povo escolhido, que tem acesso
aos direitos em forma de bens de consumo e se acha merecedor de tais (as classes média e
alta), em detrimento de um grande contingente, que precisa se submeter a condigdes de
subcivilidade, como se abarrotar, todos os dias, em onibus e trens lotados.

Existiria, assim, um grupo que ‘“chegou 147, que ‘“mereceria” andar de carro
particular pois trabalham para isso — a falacia meritocratica —, e um grande grupo que,
infelizmente, por “fatalidade” do destino, ou por ndo ter se “esforcado o bastante”, ndo
conseguiu — a cilada meritocratica. Em ultima instancia, ha aqueles considerados “gente”, aos
quais se destinam os servigos privados, e aqueles que, considerados ‘“gente menor”, se
destinam os servigos publicos precarizados ou 0s servigos terceirizados de mé qualidade,
controlados por empresas inescrupulosas, que s6 visam margens cada vez maiores de lucros,

como é o caso das empresas de transporte publico.

Portanto, toda essa situacdo narrada por Teresa desvelaria a estratégia do racismo de
estado na minimizacdo dos custos da producéo e perturbacgéo politica, pois se, de um lado, 0s
usuarios sdo coagidos, tendo de ndo mais desembolsar o valor de uma Unica passagem (ja cara

para 0 contexto dos passageiros), mas manter carregado um passe eletrénico com um valor
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minimo; por outro, as empresas reduzem seus custos, demitindo os cobradores e super
explorando os motoristas, obrigados a assumir duplas fungdes sob o risco de perderem o

sustento.

E por que isso acontece justamente no transporte pablico da cidade? Baseando-se no
argumento de Beserra e Lavergne (2018, p. 125), isso ocorre nesse contexto pois se trata de
um servico destinado aos pobres, aqueles que ndo tém condigBes materiais para possuir um
veiculo particular ou utilizar um transporte alternativo, como aplicativos de mobilidade. Mais
uma vez, depara-se aqui com a “etnicizagdo da forga de trabalho”, em que, para aqueles que
sdo beneficiados — brancos, “civilizados”, pertencentes as elites ou classes médias — S&0
vendidos carros em numerosas parcelas, com descontos de Imposto sobre Produtos
Industrializados (IPI), e construidas avenidas, viadutos e tuneis, na cidade, para melhorar a
“mobilidade urbana”, ao passo que, para a imensa maioria da populagdo — pobre, periférica,
negra — sdo relegadas poucas linhas de 6nibus, conduzidos por trabalhadores precarizados — e
também pobres, em sua maioria moradores de periferia e negros —, que, por sua vez, sdo super
explorados e coagidos pelas empresas através de um racismo estrutural, que os faz crer
(usuérios e trabalhadores) que, se as coisas sdo assim, ¢ por contingéncia do “destino”, porque
“Deus quis”, ou simplesmente porque o “mundo ¢ e sempre foi assim mesmo”’; quando nao,

porque eles nao se esforcaram o bastante.

Atento-me, ainda, a um detalhe tragicbmico, trazido por Teresa em seu relato: nao
bastassem todas as condicOes precérias a que se submetia, ao utilizar o servigo de transporte
pablico, ainda presenciou, ao seu lado, uma mulher com um radio ligado e cantando a plenos
pulmdes. Se tais condicdes dos servigcos publicos sdo tdo precérias, conforme argumentei, o
gue explicaria o0 comportamento da passageira de cantar em alto e bom som dentro do 6nibus?
Se uma populacdo é tdo segregada, explorada e maltratada, o que ainda a faz cantar, sorrir,
festejar?

Em relagcdo a esses questionamentos, merecem destaque as consideragdes feitas por
Beserra e Lavergne (2018) quando apontam para a construcdo de uma identidade nacional,
um certo mito da brasilidade, que serve como disfarce para as enormes desigualdades sociais
e mascaram os racismos e ideologias dominantes, ao colaborar para o estabelecimento de um
sentimento de pertencimento a todos os brasileiros, independentemente de classe, ou grupos

sociais, a qual pertencem. “Disseminado e permanentemente alimentado nas praticas sociais e
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institucionais cotidianas, tal mito conta a histéria de um povo mestico, cordial, alegre e
pacifico.” (BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 69).

A partir do pensamento de Jessé Souza (2011 apud BESERRA; LAVERGNE, 2018),
0s autores explicam que o maior sucesso desse mito da brasilidade reside numa das principais
consequéncias do mito da cordialidade: a aversdo a qualquer forma explicita de conflito e

critica.

Desse modo, portanto, fazendo todos os insatisfeitos e/ou injusticados crerem que
ndo sdo suficientemente brasileiros (ou que tém algo de errado, sdo chatos ou mal-
amados), 0 mito da cordialidade, e ndo apenas o da democracia racial, que é apenas
um subproduto dele, dificulta enormemente a manifestacdo do conflito e impede que
os desconfortos e mal-estares frutos das relagcBes sociais sejam resolvidos
coletivamente. Ao contrério, o mito da cordialidade leva todos a crer que o problema
esta sempre no individuo, nunca nas relagdes que o maltratam. [...] E isto, portanto,
0 que ha de mais particular, Unico, no mito da brasilidade: o brasileiro que é
realmente brasileiro ndo reclama, vive a vida, aproveita o sol que, inclusive, brilha
para todos [...] (BESERRA; LAVERGNE, 2018, p. 71).

Com isso em vista, como pode o relato de Teresa, que versava sobre o racismo nas
instituicGes e praticas sociais, ter causado risos em sala? De que forma as gargalhadas se
expressaram justamente quando Teresa indagava e criticava uma postura que reproduzia e

sustentava o mito cordial da convivéncia harmonica e alegre em uma sociedade desigual?

Evitando a tentacdo de explicar a situacdo apenas por uma Unica hipétese, talvez a
mais evidente — de que o riso dos alunos perante a manifestacdo de Teresa fez parte,
justamente, do mito da cordialidade, e expressou, em sala de aula, o repudio ao conflito, a
naturalizacdo daquilo que relatava e da critica que fazia —, esboco outras interpretacGes para o
fato, mas que, nem por isso, invalidam a leitura de que o riso pode ser, e comumente €, usado
como forma de desvalorizar a fala de alguém e naturalizar aquilo que é manifestado como

critica, reforcando o mito da cordialidade.

Na anélise aqui elaborada, os risos provocados por Teresa ndo vieram somente de uma
identificacdo entre os alunos, como aludi anteriormente, nem apenas de uma inteng¢do cordial
dos ridentes em “fazer pouco caso” do relato, naturalizando a indignacdo da aluna, mas
sobretudo devido a uma forma de lidar com a tragicidade da situacdo de uma forma muito
especifica: a comicidade. Alberti (2011) destaca que uma das concepgdes vigentes no século

XX sobre o riso era sua correlagdo com o trégico.

Se, pelo menos até o fim do século XVIII, o objeto do riso era compreendido em

oposicdo ao tragico, no século XX, tratava-se de saber rir do tragico, acima e além de toda



81

compaixdo que ele possa engendrar. A partir do pensamento de Bataille, a autora argumenta
que, se podemos rir daquilo que ¢ tragico, “tudo ¢ simples e tudo poderia ser dito sem
nenhuma espécie de acento doloroso” (BATAILLE, 1970-76, p. 225 apud ALBERT]I, 2011,
p. 22).
Na verdade, o riso tragico de Bataille tem menos a ver com o objeto do riso (0
tragico de que se ri) do que com a atitude daquele que ri. A questdo de a satisfacdo
do riso ser inseparavel de um “sentimento trdgico” ¢ recorrente em sua obra.
“Quando vocé ri”, diz ele em uma passagem de A experiéncia interior, “vocé se
percebe cimplice de uma destruicdo daquilo que vocé é, vocé se confunde com esse
vento de vida destruidora que conduz tudo sem compaixdo até seu fim”. Ou ainda,
em O limite do til, o que traimos ao rir ¢ “o acordo [...] de nossa alegria com um
movimento que nos destr6i”, em Ultima instancia, com a propria morte. Nesse caso,

ndo é por rir da morte, e sim por se confundir com a morte, que esse riso se torna
inseparavel de um sentimento tragico (ALBERT], 2011, p. 22, grifos no original).

Dessa maneira, 0s risos provocados por Teresa em sala de aula teriam menos a ver
com o objeto do riso (a situacdo vivida pela aluna no transporte pablico) do que com a atitude
dos alunos que riram do relato. E quais seriam os sentidos de tais atitudes? Para onde esses
risos apontaram? A partir do pensamento de Bataille ([1970] 1976), as gargalhadas dos alunos
teriam se acumpliciado, naquele contexto e naquela situacdo, a destruicdo daquilo que estava
sendo problematizado em sala de aula, qual seja, o mito da cordialidade brasileira e o racismo

institucional, produzido no Estado e sustentado na sociedade.

Assim, os risos despertados por Teresa teriam embalado um sopro destruidor que
tinha como alvo a naturalizagdo e reproducdo de uma légica racista, que colocava os alunos,
enquanto usuarios de uma instituicdo publica, em uma posicdo social inferiorizada, e que 0s
relegava ao lugar subalterno das classes trabalhadoras, consideradas, dada a légica racista,
“menos gente” e, por isso, merecedoras da falta de oportunidades e do excesso de dificuldades

e sofrimentos.

As gargalhadas ndo teriam tido, assim, apenas o objetivo de naturalizar o que estava
sendo dito por Teresa, acenando para uma cordialidade que suprime os conflitos e as criticas;
mas talvez, também, o de somar a sua fala uma reagdo tragicomica; “loucas” risadas que, por
sua vez, expressariam a posic¢do dos discentes em um lugar que percebiam como segregado e
subalterno, mas que ainda ndo possuiam condic¢des para problematiza-lo e superéa-lo, restando,

naquele instante, como Unica reacdo possivel ao absurdo e injustica da situacéo, o riso.

Atenho-me, agora, a primeira manifestacdo de Teresa, sobre o incidente envolvendo o
afogamento de uma crianga na prépria escola. Assim como na situacdo anterior, argumento a

compreensdo de que os risos advindos com o relato trdgico de Teresa ndo existiram apenas
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como uma forma de naturalizar sua fala ou o conteldo dela, mas, sobretudo, devido as
caracteristicas da situacdo narrada pela aluna: uma morte banal, que poderia ter sido evitada,
ocorrida dentro de uma instituicdo que deveria, justamente, zelar pela vida — instituicdo essa

para a qual os discentes irdo, futuramente, trabalhar.

Nesse caso, em meu entendimento, os alunos também “riram de nervoso” (como na
situacdo anterior), quando o riso surge como talvez a Unica reacdo possivel a algo
desestabilizante; mas, ao contréario da primeira situacdo, o que angustiava os discentes ndo era
algo presente, como o transporte publico, que ja fazia parte da realidade de muitos, mas um
fato com o qual iriam se deparar muito em breve. Por certo, na discussdo daquela aula, uma
das alunas expressou sua angustia por, um dia, ver-se numa situacdo como aquela da histéria
de Gabriel, receando ter uma atitude naturalizada e, por conseguinte, reforcadora da
segregacdo, do racismo e da violéncia.

Ao escutar a fala de Teresa, relembrando uma negligéncia, um crime ocorrido no
futuro local de trabalho dos alunos ali presentes, foi como se “a ficha tivesse caido”, em
grande parte dos discentes, alertando que, sim, de fato, era grande a probabilidade de uma
situacdo como aquela ocorrer em suas futuras trajetérias como professores. Em outras
palavras, com sua manifestacdo em sala de aula, Teresa provocou um ‘“chacoalhdo” nos
alunos, como se sua indignacdo expressasse: “Isto ¢ o que nos espera! O que vamos fazer?!”.
De fato, os dois incidentes — tanto a historia de Gabriel, quanto o afogamento da crianca —
ocorreram em Fortaleza, em escolas publicas, e, dado o caréater racista das instituicbes do
Estado e as perspectivas de transformacéo dessa realidade, € muito provavel que os discentes
se deparem, em suas atuacdes profissionais vindouras, com situacdes semelhantes nas escolas

em gue vao trabalhar.

Mais uma vez, seria do tragico que se trata, mas ndo como circunstancia presente e
naturalizada no cotidiano de cada um, como era a questdo do transporte publico, e sim como
um possivel horizonte futuro. As perspectivas de trabalho dos docentes em formagdo eram
marcadas ndo s6 pela negligéncia, baixa remuneracdo e precarizacdo das condicOes de
trabalho, o que talvez eles ja suspeitassem, ou soubessem, mas também pelo racismo
estrutural, pela violéncia sistemética e até por casos de acidentes e mortes. Nesse sentido,
soma-se aqui um outro elemento a tragicidade da situacdo, que ajuda a compreender a
existéncia dos risos em momento tdo lamentavel, como a rememoracdo de um crime: a

relacdo entre o riso tragico e a destruigdo, a cessacdo do ser, a morte.
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Alberti (2011) destaca, mais uma vez a partir de Bataille ([1970] 1976), a relacdo que
se estabelece, no século XX, entre o riso e algumas experiéncias do ndo-saber, como as do
sacrificio, poético, sagrado, erotismo, da angustia, do éxtase, etc. Assim, 0 riso se relaciona ao
impossivel, ao nada, ao riso divino, a morte; e se situa para além do conhecimento, para além
do saber, em que coincide com a filosofia do ndo saber, pretendida pelo fil6sofo. Em outras
palavras, para Bataille (1970-76 apud ALBERTI, 2011, p. 13), “ha no mundo e em nos algo
que se revela, o qual o conhecimento ndo nos havia dado, pois ndo consegue atingir, e é disso

que rimos”.

O riso €, portanto, a experiéncia do nada, do impossivel, da morte — experiéncia
indispensavel para que o pensamento ultrapasse a si mesmo para que nos lancemos
no “ndo conhecimento”. Ele encerra uma situagdo extrema da atividade filoséfica:
permite pensar (experiéncia refletida) o que ndo pode ser pensado (ALBERTI, 2011,
p. 14-15, grifos no original).

Dessa maneira, 0 riso dos alunos em sala, a partir do relato tragico de Teresa, poderia
ser compreendido como uma tentativa de experimentar o tragico, o impensavel da morte, uma
tentativa de ‘“escapar”, simbolica e momentaneamente, da finitude da existéncia. Se ¢
impossivel pensar a morte concebendo-a como um objeto externo e delimitado, dada a sua
intrinseca relacdo com a vida e, por conseguinte, com a propria capacidade de pensar, seria
através do riso que se abriria um caminho para aborda-la, pensa-la.

Por ser, a experiéncia da cessacdo do ser, uma experiéncia do nada, daquilo que é
impossivel de ser captado pelo pensamento e pela linguagem, o riso, esse fenbmeno que
muitas vezes parece transcender a linguagem, invadindo o corpo e tornando-o alheio a si,
seria uma forma de localizar a morte na experiéncia da vida, mesmo que através do ndo

sentido que uma gargalhada expressa.
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5 RISO, EMOCAO, ENSINO E APRENDIZAGEM

5.1 A Afetividade em Sala de Aula: Estranhar a Cultura por meio das Emocgdes

Faltando trinta minutos para o final da quarta aula, apds a discussdo dos textos de
Racismo e educacgdo no Brasil (2018), a professora solicitou aos alunos que escrevessem 0S
diarios daquele dia, como era de praxe, ao término de cada aula. Os relatos foram, enté&o,
recolhidos pela docente para serem lidos e corrigidos durante a semana — e também para
serem fotocopiados por mim, servindo-me como dados etnograficos — e devolvidos na aula
seguinte.

Esse era o tramite da utilizacdo dos diarios na disciplina: recolhidos ao final de cada
aula, permaneciam, durante uma semana, sob estudo da docente, que iniciava a aula seguinte
sempre lendo alguns relatos, sob condi¢do de anonimato, e retomando, a partir da leitura, 0s
assuntos trabalhados na aula anterior.

Seria dessa maneira que aconteceria o inicio daquela quinta aula da disciplina, e, ap6s
a chamada, a professora pegou os diarios selecionados para iniciar o debate, porém, algo
extraordinario aconteceria naquele dia, envolvendo o ritual da leitura dos diarios. Um dos
diérios escolhido havia emocionado a docente (inclusive, ela ja havia conversado comigo,
durante a semana, sobre esse diario, comentando a tragica poesia observada em sua leitura).

Era o diario de Tiago, 19 anos, garoto negro, magro, de pele preta, com barba rala e
cabelo estilo black power. Ao segurar o diario do aluno para comecar a |é-lo, Bernadete
desconversou e, sutilmente, se aproximou do aluno, cochichando algo com ele e, “quebrando
o protocolo”, pediu-lhe para que lesse o préprio relato, revelando assim a identidade do autor,
algo que nunca havia acontecido. Tiago assentiu positivamente, e leu o diario para toda a

turma. A seguir, o relato em questdo transcrito inteiramente:

Quando eu era crianga, a partir de um momento, o fogo comegou a chamar minha
atencdo. Ele brilhava em direcdo a mim e eu ndo conseguia parar de olhar. Na
escola, apesar de me sair bem no quesito notas, eu ndo sabia lidar com o
isolamento, eu ndo sabia o porqué das pessoas ndo quererem ficar comigo ou 0s
adultos ndo me darem ouvidos. Eu me perguntava porque as outras criangas nédo
queriam brincar comigo: por que ndo queriam estar perto de mim? Até que virou
rotina as pessoas me acharem sujo por ser negro, me acharem feio por ndo ter
tracos finos europeus. Voltando pro fogo, todas as vezes que eu me queimava, a
minha pele ficava branca e aquilo me afetou, eu percebia que o fogo era bom, ele
me limpava da sujeira de ser Negro e talvez me ajudasse a ser melhor recebido
pelas pessoas, eu gostava do fogo porque eu imaginava que ele ia nos limpar, iria
me deixar branco e aquilo me faria bem.

Entdo, eu conheci uma menina negra linda e ela me dizia que a parte que ela mais
gostava nela eram as partes brancas, como a mao, o pé. Quanto menos tempo eu
perdia com amigos, exatamente por ndo té-los, eu tinha mais tempo de estudar e
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perceber que aquilo era recorrente e, além disso, era naturalizado e negligenciado
pelos professores/gestores escolares. Me disseram que aquilo era racismo, mas hoje
vejo que é bem pior, vejo que é a manutencdo de uma ordem, é algo proposital e
sujo. A aula de hoje ajudou a esclarecer para muitos como a sociedade/o Estado se
articulam e se beneficiam sobre isso. As instrucdes gerais de quando eu era crianca
me fizeram imaginar que a culpa era minha por ndo estar limpo o suficiente ou ndo
estar bem vestido ou educado, mas eu percebi que o Estado fez isso, e faz enquanto
um projeto elaborado para a manutencdo de uma ordem. Isso ilude. A
naturalizagdo/negligéncia tira o direito de questionar tal ato (Tiago, 19 anos —
19/9/2019 — Diario de campo — Aula 5).

Durante a leitura em sala, a voz de Tiago foi entrecortada por sons de choros que se
espalhavam pelo ambiente. Ao término do relato, olhei para os alunos e muitos, como eu,
tinham lagrimas nos olhos e enxugavam discretamente o pranto. Alguns, como Antdnia, aluna
negra, de pele preta, choraram copiosamente, aos solugos. A partir da leitura de Tiago,
iniciou-se um poderoso debate em sala, com uma profusédo de relatos e reflexdes sobre as
discriminacdes, os racismos e 0s preconceitos sofridos pelos discentes em suas vidas e

trajetorias escolares e académicas.

Teresa relatou, com seu tom de voz elevado, 0 quanto se sentia excluida nas aulas da
Faculdade, indignando-se ao dizer que, se ndo fosse por dois colegas da turma, teria de fazer
0s seminarios e trabalhos coletivos sozinha, pois ndo fazia parte de nenhum “grupinho”.
Camila manifestou o preconceito que presenciou em sua familia paterna, que elogiavam seu

“cabelo 1iso” e se envergonhavam dos proprios cabelos crespos.

Marilia, garota negra, de pele preta, que pela primeira vez falava em sala de aula,
descreveu um acontecimento de sua infancia em que, ao ir a casa de uma amiga, a mae desta
Ihe perguntou o que ela queria andando com sua filha. Ao contar tal fato, a aluna esbogou um
leve sorriso, constrangida, e prosseguiu narrando que a mae de sua colega continuou o

inquérito, perguntando-lhe onde morava, se tinha namorado e onde estavam seus pais.

Germana desabafou sobre quanto foi dificil chegar a universidade publica, vinda de
escola publica, e sobre sua desisténcia da graduagdo anterior, em Engenharia, por se sentir
excluida do curso; falou ainda sobre sua busca pela Pedagogia e sua atual frustracdo com a
formagé&o, pois sentia que ndo sabia de nada, pois ndo a deixaram aprender nada, referindo-se
aos professores que teve e tem. A aluna falava com voz embargada, derramando lagrimas que,

rapidamente, enxugava com as maos.

Taind manifestou-se dizendo que a Faculdade estava enterrada numa podriddo, com
professores que davam aula de qualquer jeito, sem compromisso com a aprendizagem dos

alunos, apesar de serem os que mais falavam em incluséo. Durante sua manifestacéo, a aluna



86

agradeceu a professora pela disciplina, pois lhe possibilitou que “abrisse os olhos para tudo
isso”, afirmando que a experiéncia com a Antropologia da Educacdo havia sido um “balsamo”

para os alunos.

No presente estudo, considera-se que esse acontecimento em sala de aula, carregado
de emocgdes e afetos, iniciado com o relato de Tiago, inseriu-se em uma disciplina que, atraves
da didatica docente incorporando o riso e 0 humor, praticava certo engajamento afetivo nas
aulas. Assim, a comicidade manifestada na disciplina, entre outros fatores, foi um terreno em
que emocdes, sentimentos e sensagOes puderam ser compartilhados e enxergados como
objetos de conhecimento. Alguns trechos de diarios de campo daquela aula enriquecem, a

seguir, tal analise e contribuem para a discusséo.

Um exemplo claro que se encaixa nisso foi o relato do colega de sala, Tiago, que
através do seu diario contou um pouco da sua infancia e foi o suficiente para causar
comocdo em toda a turma. Esse foi o pontapé para que mais relatos surgissem, e
devido a tantas historias concluimos que por ser e haver diferen¢a, o individuo
automaticamente se torna excluido. Essa percep¢do sé se torna possivel devido aos
ensinamentos que a sociologia e a antropologia nos oferecem (Carla, 24 anos —
19/9/2019 — Diério de campo — Aula 5).

*k*k

Um debate acalorado e cheio de confissdes coletivas surgiu, a partir da leitura do
texto, sobre as falhas recorrentes dos docentes do curso de Pedagogia. Senti
vontade de compartilhar a minha vivéncia, mas nao fiz porque, devido aos inimeros
relatos, me senti contemplada pela fala de todos(as). Todas essas exposi¢Oes de
experiéncias me deixaram triste, me fizeram chorar hoje e com toda certeza
chorarei amanhd, j& que estamos longe de uma minima superacdo dos problemas
que circulam na Educacéo brasileira, assim, termino esta aula com um misto de
sentimentos, sensacdes e reflexdes. E desesperador se perceber nesta situacdo e ao
mesmo tempo é consolador porgue estou tomando consciéncia disto (Tiana, 28 anos
—19/9/2019 — Diério de campo —Aula 5).

Na analise feita, o debate que ocorreu nessa aula, em que 0s alunos expuseram relatos
intimos, dolorosos, se deveu a forma como a disciplina foi conduzida, ao vinculo que se
formou entre professora e alunos, e 0 humor, que antes era representado por risos, alegrias e
descontracdo, apareceu em forma de choros e indignagGes. Em outras palavras, foi somente
porque os alunos se sentiam parte daquele grupo, porque havia uma cumplicidade entre
professora e alunos, e esses se sentiam motivados e acolhidos em suas manifestagcdes que se

tornou possivel ndo so rir em sala, mas também chorar, como aconteceu na aula em quest&o.

Como explica Le Breton (2019, p. 139), em sua Antropologia das emocdes, “a
afetividade & um pensamento em movimento que ndo exaure O cogito: sua emergéncia
também depende de mecanismos inconscientes” (grifo no original), mas isso nao quer dizer

gue a afetividade seja algo indomavel, um reflgio da individualidade; muito pelo contrario,
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ela pode ser controlada, ou, ao menos, influenciada, a fim de propiciar um ajustamento as
circunstancias. Além disso, mesmo quando a afetividade é sincera e genuinamente oferecida,
ela “permanece uma emanagdo caracteristica de certo ambiente humano e de determinado

universo social de valores”.

A emocdo é a recitagdo moral do acontecimento, restando clara em sua expressao.
[...] Sentimento e emog¢do nascem de uma relacdo com o objeto, da definicdo, pelo
sujeito, da situacdo em que se encontra, ou seja: elas requerem uma avaliacéo,
mesmo que seja intuitiva e provisoria. Esta Ultima baseia-se sobre um repertdrio
cultural que distingue as diferentes camadas da afetividade, misturando as relacBes
sociais e os valores culturais ativados pelos sentidos (LE BRETON, 2019, p. 141).

Assim, os afetos manifestados nas aulas, os risos e choros, dizem respeito também ao
espaco onde ocorreram e 0s objetivos das pessoas presentes naquele local. Se o relato causou
tanta comocdo, foi também porque a disciplina estava, aquela altura, justamente discutindo
sobre o racismo na Educacao, fazendo com que os alunos refletissem sobre os preconceitos e

discriminacdes vividas.

Como destaca Le Breton (2019, p. 144), as emocdes ndo sdo expressdes selvagens que
destroem as condutas razoaveis, como faz crer a historia ocidental da Filosofia. Pelo
contrario, obedecem a logicas pessoais e sociais; tém também “sua razao”; bem como a razao
ndo se concebe como inteligéncia imutavel ou maquinal. “Um homem que pensa é sempre um
homem afetado, alguém que reune o fio de sua memoria impregnada de certo olhar sobre o

mundo e sobre os outros”.

As emocdes que nos acometem e a maneira como elas repercutem sobre nés tém
origem em normas coletivas e implicitas, ou, no mais das vezes, em orientagdes de
comportamento que cada um exprime de acordo com seu estilo, de acordo com sua
apropriacdo pessoal da cultura e dos valores circundantes. Sdo formas organizadas
da existéncia, identificAveis no seio de um mesmo grupo, porque elas provém de
uma simbdlica social, embora elas se traduzam de acordo com as circunstancias e
com as singularidades individuais. Sua expressdo esta ligada a propria interpretacao
que o individuo faz do acontecimento que o afeta moralmente, modificando sua
relagdo com o mundo de maneira provisoria ou duravel, seja por anos, seja por
alguns segundos. As emocdes traduzem a ressonancia afetiva do acontecimento de
maneira compreensivel aos olhos dos outros. Sua proveniéncia ndo € exclusivamente
individual: ela é uma consequéncia intima, ocorrida na primeira pessoa, de um
aprendizado social, em primeiro lugar, e de uma identificagdo com os outros, em
segundo lugar (LE BRETON, 2019, p. 145).

A explicacdo de Le Breton (2019) ajuda a compreender as manifestac6es do riso e do
choro em sala de aula: e revelaram, de um lado, um aprendizado social — sobre a cultura,
sobre a educacio e sobre si — mas também uma identificagdo com os outros. E importante
destacar, seguindo o autor, que os afetos representam um mecanismo cognoscente, em que 0
individuo, a partir das normas coletivas que regem a sociedade, orienta seu comportamento,

organiza sua existéncia, e demonstra sua interpretacdo aos outros, através das emogoes.
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A seguir reproduzidos, alguns trechos dos diarios dos alunos sobre a aula que

corrobora a tese do autor sobre os aspectos social e educacional contidos na afetividade, e

como a expressdo desta, em sala, colaborou com os processos de ensino e aprendizagem

desenvolvidos.

As discussBes e as trocas de experiéncias foram muito ricas. Hoje, especialmente,
fiquei muito emocionada e tocada com palavras, expressdes, sentimentos e emogdes
dos meus colegas. Percebi, nesse momento, o valor da empatia, do respeito e do
afeto. Realmente, fiquei surpresa e sem encontrar explicacfes para meus proprios
sentimentos. Mas fiquei mais calma quando a professora ressaltou a importancia e a
necessidade de usarmos nossos saberes, experiéncias, vivéncias, sofrimentos e
superacdes como ferramenta de luta e de nos tornarmos mais fortes. O incomodo,
contudo, prevalece (para progresso e evolucdo), ja que situacfes, problemas e
fendmenos t&o complexos exigem esse sofrimento, essa saida da zona de conforto
(Rebeca, 21 anos — 19/9/2019 — Diario de campo — Aula 5).

*k*k

Portanto, essas aulas de toda quinta-feira me fazem perceber uma diversidade de
emoc0Oes, sentimentos que proporcionam a mim compreender ou buscar novas
alternativas para a minha conduta de ser humano, perante todas as situacdes, algo
que amplia meu olhar de uma forma engrandecedora e também me faz, como ja
disse, refletir cada momento sobre o que penso, como me comporto, como interajo
com as pessoas, porque isso fard com que eu possa me avaliar, mesmo tendo em
vista, que podemos em algumas situacdes ser tendenciosa (Talita, 22 anos —
19/9/2019 — Diério de campo — Aula 5).

*k%k

Tanto que depois que foi feita a leitura do didrio do colega em que relata a sua
experiéncia enquanto pessoa negra, toda a sala ficou emocionada e percebi a
importancia desses momentos dentro da sala de aula. Enquanto tém professores que
falam, falam e falam sem parar dentro da sala e esquecem que o ensino é uma troca
e acham que s6 ele tem que contribuir e os alunos ficam dispersos, ndo criam
sintonia com o professor tudo isso porque o aluno ndo se sente importante na aula.
Esses relatos e outros que emocionaram toda a sala hoje nos quebrantaram de uma
forma dnica nos fazendo entender sobre o que o texto falava. Me fez ver com outros
olhos as barreiras que sdo construidas ao longo da vida do aluno e dentro da sala
de aula isso impede o seu aprendizado (Fernando, 29 anos — 19/9/2019 — Diario de
campo — Aula 5).

*k*k

A professora contou sobre uma experiéncia pessoal de quando mais jovem e eu
achei incrivel, porque mostrou uma vulnerabilidade humana no seu relato de forma
que ela ndo se envergonhou de falar sobre um sofrimento que ela havia enfrentado e
de um maior ainda que ela identificou ao conversar com sua amiga que vivia sobre
as influéncias do racismo. Por que eu achei t&o incrivel assim? Porque
normalmente a figura do(a) professor(a) nao revela que ele(a) é gente como a gente.
Parece que aquela ideia de hierarquizagdo no qual o(a) professor(a) € superior
ao(a) aluno(a) ainda esta inculcada em nossa mente. Quando ela contou a histéria
de uma frustragdo propria, parece que isso criou um laco de “identifica¢do
pessoal”.

Desse modo, a sala de aula se tornou um espaco de manifestacdo das vivéncias
sociais. Todo mundo queria falar algo, contar uma experiéncia, um relato,
demonstrando que aquilo que a professora, os textos, o debate, a aula em si estavam
proporcionando era algo real, perto e ndo distante da realidade (Renata, 19 anos —
19/9/2019 — Diario de campo Aula 5).
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Seguindo os diérios acima reproduzidos, pode-se compreender como as emogoes
daquela aula auxiliaram no ensino e na aprendizagem dos conteddos — o que j& vinha
acontecendo na disciplina, mais especificamente com o riso e o humor —, uma vez que
estarem emocionados, afetados, em sala, fez com que os alunos estivessem mais atentos as
discussdes e aos sentidos das explicacBes, aléem de desenvolverem uma relativizacdo da
cultura e empatia pelo outro, como apontam os diarios de Rebeca e Talita. Além disso, a
afetividade em sala possibilitou que a professora fosse vista pelos alunos em sua
“humanidade”, naquilo que ela tem de vulneravel, que pode também julgar e ser julgada,
viver momentos dificeis, confundir-se, arrepender-se, etc. Ao rir com os alunos, como o fez
na primeira aula, ao brincar em sala, ou ao contar histérias pessoais, que envolvem
dificuldades, como ocorreu na aula aqui descrita, a professora mostrava-se para 0s alunos ndo
através daquela figura do professor autoritario, inalcangavel, mas como “gente que nem eles”,

que também sente, sofre, ri.

A emocdo ndo é uma substancia que se possa tocar e da qual nos revestimos para
apresentad-la quando as condicBes estdo reunidas; ela também consiste numa
negociagéo consigo mesmo e com 0s outros presentes dentro de si: ela resulta de
uma interpretacdo. A afetividade é tecida mediante o entrelagamento inseparavel do
mundo e do significado na escala individual de cada individuo. Embora a emogéo
ndo seja consequéncia de um pensamento aplicado ao mundo a maneira do cogito,
todo o processo de conhecimento origina-se da sutil dindmica com o inconsciente, o
qual imprime sua marca privando o0 sujeito de parte de sua inteligéncia sobre o
evento. A ambivaléncia de sentimentos é uma consequéncia disso, levando o
individuo a oscilar, de acordo com os momentos, entre seu julgamento e suas
sensagOes (LE BRETON, 2019, p. 157).

Diante disso, compreende-se a importancia dos sentimentos e das emog¢des em sala,
pois os risos e os choros manifestados nas aulas ndo eram meras “reagdes” dos alunos, mas
sim manifestaces de uma interpretacdo deles, construida ao longo da disciplina — mas
também no decorrer de suas trajetdrias escolares —, representando, desse modo, suas culturas,
seus etnocentrismos e seus preconceitos, por exemplo. Tal argumentacao corrobora o que foli
dito anteriormente sobre as influéncias do riso em sala de aula, e de como os afetos, as
emoc0des e 0s sentimentos (riso, alegria, mas também choros, tristeza, raivas, medos) puderam
ser aproveitados em sala, tendo em vista sua interferéncia — e mesmo seu carater decisivo —
sobre ensinar e aprender, como sublinham as teorias de Beserra e Lavergne (2016). Esse
entendimento, sobre o papel fundamental da afetividade na Educacéo, dialoga com o objetivo
da didatica da professora, voltada para que os alunos

compreendessem a formacdo docente como um processo de aculturagdo, onde 0s

conteddos curriculares ndo sdo necessariamente a parte mais importante e mais
efetiva do aprendizado e onde, talvez, 0 mais importante seja mesmo 0s contetdos



90

praticos, ndo explicitos, incorporados, por imitagdo, inconscientemente (BESERRA,;
LAVERGNE, 2016, p. 92).

A presente pesquisa corrobora, portanto, com o fato de que a manifestacdo dos afetos
em sala é uma das estratégias utilizadas pela didatica da docente, possibilitando aos alunos
compreenderem a formacdo docente como um processo de aculturagdo, como ocorreu com 0
riso e humor. Assim, riso e choro, humor e indignacdo, mostraram-se parte de uma estratégia
pedagogica que conduziu ao aprendizado dos contetidos de forma prética na formagéo dos
professores, uma vez que a comunicacdo estabelecida pelos afetos — e sobretudo pela

comicidade — ndo passa, necessariamente, pelo uso tradicional da linguagem.

A afetividade, por assim dizer, fala sua “propria linguagem”, descobre outros
significados na situacdo, muitas vezes inconscientes, mas que dizem da cultura, que revelam
posicionamentos sociais e compreensdes dos alunos. A afetividade como um todo, mas
especificamente o humor e o riso, revelaram-se como possibilidades de recursos educacionais
que, ao transcenderem a linguagem usual e multiplicarem os sentidos das explicacGes e
conteddos em sala, desvelaram alguns significados da cultura, algumas estruturas sociais,

manifestando também a interpretacdo e o aprendizado de cada um dos discentes.

5.2 O Humor como Modo de Revelar e Compreender a Cultura

Isso posto, analisa-se, agora, o debate que se formou naquela quinta aula, seguido a
leitura do diario por Tiago, em que os alunos expuseram suas historias, dores e sofrimentos,
narrando episddios e situacdes de preconceito, discriminacéo e racismo que 0s acompanharam
em suas trajetorias escolares e ainda se faziam presentes em suas vidas académicas. Para
aquela aula da disciplina, foram solicitadas as leituras dos textos A escola conservadora: as
desigualdades frente a escola e a cultura, de Pierre Bourdieu (2003), e Etnografando a sala
de aula: contribuices da antropologia a formacéo de professores, de Beserra e Lavergne
(2018), e o debate, que se iniciou a partir dos relatos das historias de cada um, enveredou

pelos assuntos, temas e conceitos trabalhados nos dois textos.

Em seu texto, Bourdieu (2003) esclarece como a escola é um dos fatores mais eficazes
da conservacéo social, uma vez que fornece uma aparéncia de legitimidade as desigualdades
sociais, e sanciona a heranca cultural como um dom natural. Sobre essa, 0 autor esclarece que
cada familia transmite aos seus filhos, mais indireta do que diretamente, um certo capital

cultural e um certo ethos, sistema de valores profundamente interiorizados e implicitos, que
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contribui para definir, entre outros aspectos, as atitudes em face do capital cultural e da

instituicao escolar.

Assim, Bourdieu (2003) argumenta que a acdo do meio familiar sobre o éxito escolar é
quase exclusivamente cultural, em que fatores como o nivel cultural dos pais e dos avos
maternos e paternos, a residéncia no momento dos estudos superiores e durante a
adolescéncia, mas também um conjunto de caracteristicas do passado escolar (como o ramo
do curso secundério e o tipo de estabelecimento escolar), permitem explicar os diferentes
graus de éxitos obtidos pelos diversos subgrupos definidos pelas combinagdes desses
critérios. Dessa maneira, as classes privilegiadas culturalmente ndo s6 transmitem aos seus
filhos os héabitos e treinamento utilizaveis nas tarefas escolares, mas também saberes, gostos,
vocac0es e disposicdes, além de um determinado manejo com a lingua, que, por sua vez, sera
objeto de admiracdo na escola, tendo em vista que a instituicdo escolar funciona como se,
desde o principio, fosse um lugar para os cultos, letrados, que saibam falar a lingua das elites

culturais.

De maneira geral, as criancas e sua familia se orientam sempre em referéncia as
forgas que as determinam. Até mesmo quando suas escolhas Ihes parecem obedecer
a inspiracdo irredutivel do gosto ou da vocacéo, elas traem a agdo transfigurada das
condicBes objetivas. Em outros termos, a estrutura das oportunidades objetivas de
ascensdo social e, mais precisamente, das oportunidades de ascensdo pela escola
condicionam as atitudes frente a escola e ascensdo pela escola — atitudes que
contribuem, por uma parte determinante, para definir as oportunidades de se chegar
a escola, de aderir a seus valores ou a suas normas e de nela ter éxito; de realizar,
portanto, uma ascensdo social — e isso por intermédio de esperancas subjetivas
(partilhadas por todos os individuos definidos pelo mesmo futuro objetivo e
reforcadas pelos apelos & ordem do grupo), que ndo sdo sendo oportunidades
objetivas intuitivamente  apreendidas e  progressivamente interiorizadas
(BOURDIEU, 2003, p. 49).

Por sua vez, a escola funciona protegendo melhor os privilégios do que a transmissdo
aberta dos privilégios, ignorando, no ambito dos contetidos ensinados, dos métodos de ensino
e aprendizagem, e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre criancas de
diferentes classes sociais. E desse modo que a escola favorece os favorecidos, e desfavorece
os desfavorecidos, sancionando as desigualdades diante do viés cultural & medida que trata os

educandos, por mais desiguais que sejam, como iguais em direitos e deveres.

E uma cultura aristocratica e sobretudo uma relacdo aristocratica com essa cultura,
que o sistema de ensino transmite e exige. I1sso nunca fica tdo claro quanto nas
relagdes que os professores mantém com a linguagem. Pendendo entre um uso
carismatico da palavra como encantamento destinado a colocar o aluno em
condi¢des de “receber a graga” e um uso tradicional da linguagem universitaria
como veiculo consagrado de uma cultura consagrada, os professores parte da
hipotese de que existe, entre o ensinante e o ensinado, uma comunidade linguistica e
de cultura, uma cumplicidade prévia nos valores, 0 que s6 ocorre quando o sistema
escolar esta lidando com seus préprios herdeiros. Fazendo como se a linguagem do
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ensino, lingua feita de alusdes e cumplicidade, fosse natural aos sujeitos
“inteligentes” e “dotados”, os educadores podem-se poupar o trabalho de controlar
tecnicamente seu manejo da linguagem e a compreensdo que dela tém os estudantes.
(BOURDIEU, 2003, p. 55-56, grifos no original).

O autor destaca que ndo ha formas de se conceber educandos iguais em direitos e
deveres frente a lingua escolar e universitaria, sem se condenar a creditar ao dom natural um
grande nimero de desigualdades sociais. Assim, um sistema educacional como esse s pode
funcionar perfeitamente quando se limita a selecionar alunos capazes de satisfazerem tais
exigéncias, ou seja, “individuos dotados de capital cultural (e da aptiddo para fazer frutificar
esse capital) que ele pressupbe e consagra, sem exigi-lo explicitamente e sem transmiti-lo
metodicamente “ (BOURDIEU, 2003, p. 57).

Por sua vez, o texto Etnografando a sala de aula: contribui¢fes da antropologia a
formacgdo de professores (2016), utilizado como leitura complementar daquela quinta aula,
discorre sobre uma pesquisa etnografica do ensino e aprendizado de antropologia em uma
turma de Pedagogia de uma universidade publica do Nordeste. Beserra e Lavergne (2016)
anotam alguns achados da experiéncia de campo, realizando primeiro um apanhado histérico e
socioldgico sobre os cursos de Pedagogia no Brasil, a graduacdo e a disciplina de
Antropologia da Educacdo, e, depois, discorrendo sobre os questionamentos percebidos e

levantados pelos alunos, ao longo da pesquisa de campo.

Assim, no texto, discutem-se algumas problematicas lancadas pelos discentes a partir
da experiéncia etnografica proposta, como o despreparo da Faculdade de Educacdo em forma-
los como docentes, e a negligéncia dos seus professores em relagdo ao ensino e a
aprendizagem, limitando-se a atribuir a m& qualidade da Educacdo prestada a limitacao
cognitiva do aluno ou, mais grave ainda, ao “respeito” a sua ignorancia, em nome de uma

suposta consideracdo a diversidade e de uma pretensa democratizacdo do ensino.

Ressalta ainda de que modo a universidade em questdo se insere no contexto da
formacéo brasileira de professores, em que estes ndo sdo preparados para a realidade das
escolas nacionais, das salas de aula, uma vez que suas formacgdes s&0 marcadas por excessos
de burocratizagdo; acimulo de orientagdes curriculares muitas vezes contraditorias; variedade
de chavdes politicos impregnados na formacdo docente; e toda uma série de negligéncias
naturalizadas. Ao realizar a pesquisa etnografica dentro da propria instituicdo de ensino,
utilizando a sala de aula como lécus de investigacdo, a professora e os alunos puderam

observar e estranhar tais caracteristicas at home, compreendendo como que tais questdes
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culturais e politicas reproduzem-se e atualizam-se nas praticas institucionais, no cotidiano da

Faculdade de Educagéo.

A redescoberta da sala de aula e de outros espacos e sentidos da instituicdo destruia
completamente a impressdo dos alunos de que ali ‘tudo era sempre igual’. Nao
apenas iam por agua abaixo as certezas e impressfes deles, mas também as da
professora que, até entdo, desconhecia os impactos de uma etnografia téo
perigosamente proxima de si. [..] A observacdo coletiva desnaturalizara
comportamentos e revelara jogos de poder dos quais nem os proprios jogadores
tinham consciéncia e isto modificava 0 mundo como ele era percebido... e vivido!
(BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 93-94, grifos no original).

Sobre os resultados da experiéncia etnografica realizada a época, 0s autores destacam
que, a medida que a disciplina se deu, a professora, ironicamente, foi ocupando o lugar do
“outro”, com o qual supostamente deveria ensinar os alunos a lidarem. Progressivamente, os
discentes foram se dando conta dos tantos “outros” que lidavam ali, na universidade, ¢ fora
dali; deram-se conta, ainda, dos “outros” que haviam incorporado sem perceber, ao
investigarem as trajetdrias escolares que os levaram até a graduacdo em Pedagogia. Além
disso, os discentes perceberam também os poderes e incbmodos nas relacfes entre iguais e
desiguais hierarquicamente; e também os incdmodos de alguns professores do curso, ao terem
suas posturas e praticas investigadas, ndo imaginando que a Antropologia poderia produzir tais

experiéncias no contexto.

Ao se envolverem naquela pesquisa, perceberam e vivenciaram na prépria pele que
dos maltiplos rituais e regras que ali atestam a violéncia inerente a qualquer processo
formativo podem surgir possibilidades de transformagdo tdo importantes quanto as
disposicdes criadas pelos habitus familiar e escolar iniciais. Como imaginar que um
espago tdo comum, tdo 6bvio e tdo ‘previsivel’ como a sala de aula pudesse conter ao
mesmo tempo uma mina de carvao e um parque de diversdes? A experiéncia narrada
mostra que a sala de aula, qualquer que seja o nivel de ensino, é uma ‘esquina do
mundo’, um cruzamento de culturas: de classe, bairro, género, cor, religido, posi¢des
sociais, status, etc. E todas essas diferencas e semelhancas ali presentes importam
muito na hora que se deseja ou necessita ensinar ou aprender alguma coisa
(BESERRA; LAVERGNE, 2016, p. 97, grifos no original).

No debate ocorrido em sala de aula sobre os textos lidos, ap6s o relato emocionante de
Tiago e a proficua exposicdo coletiva que se seguiu, os alunos se indagaram, a partir das
proprias existéncias e trajetorias escolares e académicas, como os fatores e elementos
trabalhados por Bourdieu (2013) e Beserra e Lavergne (2016) se manifestavam no contexto
em que estavam, a Faculdade de Educagdo. A seguir, outras versdes, nos didrios de campo
daquela aula, discorrem sobre a discussdo do texto em sala, e ajudam a compreender 0S

sentidos daquela abordagem para os alunos:

Na escola, a exclusdo faz-se presente mais fortemente na relacéo professor-aluno;
ha um descrédito do professor para com seus alunos e muitos consideram seus
educandos como incapazes de aprender. E exce¢do que alunos pobres tenham éxito
nos estudos e que seus professores ensinem conscientes do potencial desses alunos.
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E tudo isso estd ligado a formagdo dos docentes na universidade. O método
utilizado na academia para transmitir o conhecimento teodrico, tem prejudicado as
praticas docentes nas escolas (Roberta, 19 anos — 19/9/2019 — Diario de campo —
Aula 5).

*k*k

No decorrer da aula eu percebi também que a universidade que a gente se encontra
hoje é bastante elitista e que certos professores passam para os alunos uma falsa
democracia e, muitas vezes, até mesmo 0s proprios alunos confundem intolerancia
com militncia e propagam algo que dizem ser contra (Hellen, 19 anos —19/9/2019 —
Diario de campo — Aula 5).

Como explicado no texto de Beserra e Lavergne (2016) e contextualizado no escrito
de Bourdieu (2013), a instituicdo universitaria, responsavel pela formacdo docente que, mais
tarde, sera responsavel por operar a universalizacdo da cultura nas escolas, ndo se orienta pelo
objetivo moderno da Educacédo de expandir e democratizar os elementos culturais, o saber, a
ciéncia, a civilidade, mas sim por meio de uma selecdo orientada pelo pertencimento social e
capital cultural.

Como nos dois textos esta argumentado, o que acontece na “ponta” do sistema, nas
salas de aula, possui profunda ligagdo com o que ocorre na formacéo de professores, e a iSso
os alunos se remeteram, em seus diarios, talvez porque foram, no passado, os alunos das
escolas brasileiras que sofreram com praticas docentes negligentes e descompromissados. Por
essa realidade, os discentes perceberam, talvez muito antes de entrarem na universidade e de
estudarem Antropologia da Educacdo, certo descompasso entre a preparacdo oferecida pela
escola e 0 minimo de rudimentos culturais exigidos na universidade, sentindo-se, como
relataram alguns alunos durante a quinta aula, como se a faculdade n&o fosse o lugar deles.

Na via contraria, ao chegar na universidade e se depararem com as praticas
institucionais ali existentes, e ao estudarem Antropologia da Educacdo e investigarem tais
praticas, os alunos, de certo modo, tiveram um insight sobre as atitudes de seus professores na
época da escola: era dali, dos cursos de graduacdo, que agora eles estudavam, que haviam
saido os professores que, antes, os negligenciaram nas escolas.

Nesse ponto, outro sentido para o humor em sala de aula pode ser antevisto: como
reagir ao racismo e a negligéncia da Educacdo brasileira desse lugar, de professores em
formacg@o? Como os discentes reagiram ao perceber que a defasagem da escola brasileira é
também produzida na universidade, na formacéo de professores? Como observado no campo,
através dos diarios, os alunos compreenderam tais estruturas racistas presentes em suas

formac0es e reagiram a isso com certa perplexidade, mas também com indignacdo e humor,
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como confirma a piada feita por Antonia, que desvela quanto ainda a faculdade reproduz uma
sisudez também presente na escola.

Os alunos, ao perceberam as estruturas discriminatdrias reproduzidas, refletiram sobre,
indagaram, criticaram; mas também relativizaram tais estruturas, estranharam-na, através do
humor. Como define Alberti (2011) e Arantes (2006), o humor possui a caracteristica de “tirar
0 peso” das coisas pesadas — mesmo que, com isso, ndo as tornem leves. Assim, o humor seria
uma modo dado pela cultura de “ndo levar tao a sério” determinadas coisas, seja como forma
de ndo sofrer demasiado por algo, deixando-se sucumbir, abater por algo tragico; seja para
encarar uma situacgao temerosa, angustiante.

Nesse caso, 0 humor que acompanhou as aulas permitiu, na penultima aula, quando o0s
alunos reconheciam as tantas expressoes de racismos estudados em suas préprias vidas, como
alunos na escola brasileira, que isso fosse feito com um pouco de ludicidade, descontracéo,
sem abrir m&o da criticidade, mas sem cair em um pessimismo ou na lamentag&o.

Como exemplo, trago o relato de Isadora, em que a aluna se indigna por reconhecer
em sua trajetoria como aluna o despreparo e a negligéncia camuflados de um populismo
docente (BESERRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2014), mas que, nem por isso, com a
experiéncia do aprendizado da disciplina, coloca-se apenas como vitima, pois entende que
também é parte de tal estrutura social racista e pode, com sua futura pratica docente,
modificar determinados aspectos da pratica educacional.

Ao ler o texto pude me ver em cada palavra escrita. Antes eu sentia pena de mim
mesma, "ah, sou pobre. Estudei em escola publica, sou burra e ndo sei como
consegui chegar aqui. Nossa, tadinha de mim". E esse pensamento me fazia buscar a
misericérdia dos outros (professores). Um professor que 'compreendia” minha
deficiéncia de aprendizagem era a melhor coisa do mundo, e quando encontrava um
professor que ndo era conivente com este pensamento, meu emocional era abalado
imediatamente. Apds a leitura do texto, pude perceber as inimeras vezes que me
auto-sabotei durante o curso, por acreditar que ndo era capaz e aplaudi professores
que mascaradamente também pensaram isso sobre mim. Hoje preciso escrever um
trabalho de concluséo de curso, no qual nunca me prepararam para fazer. Estar
cursando essa disciplina neste momento da minha vida me ajuda a perceber isso e
me empenhar para aprender mais, para ir além do que esperam de mim. Hoje eu
desejo ser a melhor professora que eu puder ser, porque meus futuros alunos
merecem isso. Gostaria de destacar o fato da professora lidar tdo bem com os
desabafos durante a aula, valorizando a fala de cada um e mesmo assim nos fazendo
refletir sobre a dimensdo que cada fato contado tem na trajetéria de cada um
(Isadora, 23 anos — 19/9/2019 — Diério de campo — Aula 5).

Como afirma Isadora, os alunos naturalizavam o populismo docente mantido na escola
e a ideologia do dom existente na academia. Mas, como explicam Beserra e Lavergne (2016),
os professores, mesmo os militantes, também ndo se ddo conta do quanto suas praticas, seus
discursos e suas posturas influenciam negativamente a formacao dos alunos. Como destacam

os autores, os docentes da universidade pesquisada, quando perguntados se ja haviam
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refletido sobre as implicacGes de suas préticas no ensino e na aprendizagem dos alunos,
limitavam-se a dizer que nunca haviam pensado a questdo por esse Vies.

Dai se tira quanto o “respeito” a ignorancia dos alunos ainda € o que pauta a
formacéo docente, e do quanto tais praticas institucionais, de conceber a academia como um
local para os herdeiros do capital cultural tributario dos ares universitarios, como argumenta
Bourdieu (2013), ainda governam a formacéo docente, naturalizando-se e se perpetuando,
com a conivéncia dos pares, professores, gestores, e a nao ciéncia e nao criticidade dos
alunos, principais atingidos e mais prejudicados pelo status quo.

Esse ciclo vicioso de negligéncias e naturalizacbes pode ser interrompido, ou ao
menos reconhecido e problematizado, no contexto da disciplina Antropologia da Educacéo,
visto que os alunos ressaltam os ganhos das aulas no tocante ao pensamento critico sobre suas
trajetdrias escolares passadas, trajetos académicos presentes e experiéncias docentes futuras.
Talvez por isso, por compreenderem, nas palavras de uma aluna na quinta aula, “as lamas” em
que a universidade publica e a Faculdade de Educacdo se encontram, e por entenderem 0s
mecanismos, sistemas e as culturas que sustentam a ma qualidade da Educacdo brasileira, os
alunos viveram a disciplina de Antropologia da Educagdo como um “béalsamo”, como
descreveu a mesma aluna.

Os alunos viviam, assim, uma experiéncia de aprendizado ambigua, pois, a0 mesmo
tempo em que se davam conta do “tragico” da Educacdo — 0 racismo, a discriminagdo —
percebiam as possibilitades de critica e transformacéo de tal realidade. A seguir, reproduz-se
alguns relatos de alunos que colaboraram com tais argumentacdes e demonstraram tais

compreensoes:

O processo de aculturacdo desses novos conceitos se deu de forma ambigua, pois
alguns foram compreendidos sem grandes impasses, j& outros demandaram um
pouco mais de esfor¢o devido sua complexidade, como por exemplo, as ramificacdes
a qual o racismo esta atrelado na sociedade, indo além das questdes relacionadas a
cor da pele e sua diferenciagdo entre preconceito e discriminacdo. Na aula que se
tratou desses conceitos e na aula posterior com a retomada do tema senti-me um
tanto angustiada e de certo modo impotente por compreender através das leituras
que 0 racismo é um dos fatores que alimenta o capitalismo e que por isso € tao
dificil para um aluno de escola publica alcangar o ensino superior e para uma
classe tdo grande quanto a minha ascender socialmente e superar as desigualdades
existes, mas no final me senti esperangcosa por ter tomado consciéncia das
complexidades que envolvem ndo sd o acesso escolar, ja que este hoje é amplamente
ofertado, mas também a permanéncia no caminho do conhecimento. [...] O grande
despertar desta disciplina sem dulvidas é o reconhecimento das valoracGes
hierarquicas estabelecidas pela cultura nas nossas agdes inconscientes no tocante
aos preconceitos e as discriminagdes praticadas nos ambientes escolar e
universitario e os seus reflexos na sociedade (Tiana, 28 anos — 4/11/2019 —
Avaliacdo Final).

*k%
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Por isso volto a ideia de: serei uma boa pedagoga? Somos levados a acreditar em
muitas coisas que ndo somos e como futuros profissionais da educagéo, terei esse
poder em minhas méos, de influenciar uma crianca para coisas maravilhosas ou de
“criar” um desastre, fazer com que aquele ser desacredite no seu potencial. Tudo de
uma forma bastante confusa esta relacionado, quem eu sou com que eu fui no
passado, com quem eu serei no futuro e como irei reverberar isso, como foi 0 meu
processo para chegar até aqui hoje? Precisarei, ao longo da vida, ajudar em outros
processos e isso para mim é perturbador. A disciplina estd me deixando atordoada,
fascinada e transtornada com o poder que cada individuo, do seu modo, possui e de
como isso se manifesta e em suas relagdes com outros individuos, de como tudo que
é realmente familiar precisa ser reavaliado, colocado como algo exético para que
seja desnaturalizado. Quem somos? Somos porque realmente queremos? Ou por
varios outros fatores que nos levaram a ser? Até onde eu me apresento por inteiro?
E é um misto de angustia e maravilha poder contemplar tudo o que é observado em
sala de aula e poder refletir, conversar, discutir essas coisas. E extremamente
necessario e urgente que aprendamos a nos desconstruir, a criar uma nova visao
desse mundo t&o diverso e singular (Luna, 18 anos — 5/11/2019 — Avaliagdo final).

Essa ambiguidade, esse misto de angustia e maravilhas, aos quais as alunas se
referem eram marcas da didatica da professora, como explicam os escritos de Beserra (2016);
e Beserra e Lavergne (2016). Na presente pesquisa, além do humor, que também ja era marca
das aulas da docente, tais ambiguidades puderam ser abordadas a partir do riso. Como
apontam Alberti (2011); Bergson (2018); e Berger (2017); € préprio do riso e do humor lidar

com ambivaléncias; sensacdes e afetos contraditorios.

Como explica Alberti (2011), muitos pensadores, inclusive, viram, na contradicdo, a
origem do sentimento cdmico. Em sala de aula, o humor e o riso colaboraram para lidar e
investigar contetdos e experiéncias da cultura que emergiram como ambiguos, gerando nos
alunos emocdes que eram um misto de alegria e dor. Lidar com tais ambiguidades e utiliza-las
em proveito da compreensdo dos conteildos tornou-se possivel gracas a didatica da professora,
que se abria as piadas, as brincadeiras, e permitia o riso em sala, mas também a revolta e o

choro.

E importante salientar que o riso ndo é a “chave” para uma didatica ser aplicada: é
preciso que o docente esteja muito bem preparado teoricamente para discutir tais assuntos,
tendo em vista que os temas sociais “dizem” da realidade de cada um dos alunos. Em uma
didatica que investiga os percursos escolares de cada um, suas experiéncias escolares — felizes
ou tréagicas —, apenas o riso e a afetividade ndo bastam: é preciso preparagdo tedrica, rigor
metodologico, e uma Pedagogia de cuidados e atenta aos alunos, que estranhe o preconceito e

incentive a alteridade em sala de aula.
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5.3 Festejar o Ensino e a Aprendizagem: a Sala de Aula como Territdrio de Jogo

Na ultima aula da disciplina estavam previstas a discussdo do texto-base da aula, A
instituicdo do fracasso — A educacdo da ralé, de Lorena Freitas, contido no livro A ralé
brasileira: quem € e como vive (2011); a entrega dos ultimos diarios de campo, lidos e
corrigidos pela professora; e, ainda, as Ultimas orientacdes da docente sobre o trabalho final
da disciplina. Como afirmado, devido a licenca de capacitacdo da professora em Portugal,
seria o Gltimo encontro na disciplina. Naquele dia, devido as manifestacdes que ocorriam na
reitoria, contra os cortes de orcamento da universidade pelo governo federal, muitos
professores haviam dispensado os alunos das aulas.

A luz do que fora debatido nas aulas anteriores, alguns discentes debateram em sala
como tais praticas assemelhavam-se a um populismo docente, pois 0s professores
confundiam, e faziam confundir os alunos, certa militancia com um posicionamento politico
critico; e como tais praticas, de dispensar as aulas em detrimento dos protestos, no fim das
contas, prejudicava os proprios discentes que, por sua vez, ficariam sem o ensino dos
contetdos do dia.

Sobre o texto, a discussdo foi mais breve do que em outros dias (talvez pelo
sentimento de despedida da Ultima aula; talvez pela apreensdo dos alunos em terminar
rapidamente a aula para realizarem a festa surpresa que haviam preparado para a professora).
Porém, o fato ndo fez com que os alunos deixassem de compartilhar suas histérias e
exemplos da vida escolar, tentando responder a provocacao da docente, ao lhes questionar se
suas trajetorias eram mais similares a de Anderson, aluno retratado no texto que tinha boa
organizacdo familiar, e, logo, detinha mais chances de éxito escolar; ou a de Juninho, aluno
descrito no texto oriundo de uma organizacdo familiar deficitaria, que estaria, assim, mais
propenso ao fracasso escolar.

Além disso, a professora indagou aos alunos se percebiam, em suas vidas escolares,
indicios de ma-fé institucional, como argumenta Lorena Freitas (2011), tendo em vista que
Anderson, apesar do apoio familiar, ndo conseguiu obter um bom desempenho na escola, uma
vez que esta, como discute a autora, se organiza, institucionalmente, para o fracasso dos
alunos — corroborando, assim, as teses discutidas anteriormente, que postulam a escola nao
como um espacgo de compartilhamento e democratizagdo da cultura, mas sim como espago sui
generis de segregagdo e exclusdo social, mantenedora e naturalizadora das desigualdades
sociais. Seguem, transcritas, algumas versdes sobre a discussdo do texto em sala, extraidas

dos diarios de campo daquela aula:
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Apos isso, leu dois ou trés diarios, e passamos para o debate do texto da Lorena de
Freitas, sobre a Educacdo da Ralé; a partir do texto, pode-se trazer a torna
variadas reflexdes sobre 0 que é a escola, sobre a violéncia que os sistemas de
ensino exercem sobre as pessoas de classes baixas. Com as discussdes, alguns
alunos se identificaram com o Anderson, e outros com o Juninho. O que mais me
chama atenc¢do, na histoéria do Anderson, é que, apesar da sua boa organizacéo
familiar, a escola foi um empecilho para ele ascender culturalmente, e, na histéria
do Juninho, o completo descaso da escola com a sua situagéo (Joaquim, 19 anos —
3/10/2019 — Diério de campo — Aula 7).

*k*k

A leitura dos diarios foi feita e logo passamos para a discussdo do texto lido. Os
relatos dispostos no texto fizeram com que eu pudesse ver na pratica tudo aquilo
que haviamos discutido na aula de Pierre Bourdieu. Logo, a turma foi contagiada e
expds suas histérias de vida baseadas nos exemplos referenciados no texto. Mais
uma vez as histérias de vida relatadas em sala me fizeram contemplar a
profundidade que é a vida do ser humano e o que esta disposto a nés é muito raso,
se comparado a tudo o que n&o é aparente.

Chegamos também a uma discussdo sobre o porqué dos professores da propria
Faculdade de Educacgdo perpetuarem esse cenario de desigualdade, através de seus
discursos e atitudes, que tanto estudamos e esse momento me causou bastante
interesse (Eduarda, 18 anos — 3/10/2019 — Diario de campo —Aula 7).

Naquela Gltima aula, como havia se tornado um costume na disciplina, varios alunos
chegaram antes da professora, e aguardavam-na em sala. Ap6s sua chegada, por volta de
7h30min, a docente, em uma rapida vista na sala, estranhou um primeiro fato: muitos alunos,
cerca de vinte, vestiam roupas pretas. A professora indagou-lhes o que estava havendo, e 0s
alunos responderam, se entreolhando, com siléncios e risinhos abafados; a docente deu de
ombros e iniciou a entrega dos diarios.

Quando cheguei na sala, cerca de dez minutos depois, sentei-me a esquerda do bir6 da
professora, e, num primeiro olhar pela sala, também percebi que muitos alunos trajavam
roupas pretas. Para minha surpresa, eu também havia escolhido, por coincidéncia, uma roupa
preta para ir a aula daquele dia. A professora, ao notar a vestimenta comum, perguntou-me
porque eu também estava de preto e se sabia de alguma coisa, ao que lhe respondi, rindo, que,
dessa vez, ndo sabia de nada.

Ao iniciar a entrega dos diarios, a docente também notou uma segunda surpresa: 0s
alunos haviam escolhido lugares para se sentar diferentes daqueles que ocuparam ao longo da
disciplina. Alguns alunos que, regularmente, se sentavam-se a esquerda do bird da professora,
estavam, naquele dia, no fundo da sala; e os discentes que, semanalmente, se sentaram ao
norte e a leste da sala, espalharam-se na outra lateral do recinto, de modo que muitos lugares
habituais dos alunos estavam “trocados”.

A professora, percebendo o fato, perguntou-lhes, mais uma vez, o que estava havendo,

e teve novamente como resposta siléncios, olhares camplices entre os alunos e alguns risinhos
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discretos. A docente reagiu com uma expressao, como quem dizia: “vocés estdo aprontando!”.
Alguns alunos escreveram sobre essas situacdes em seus diarios de campo, como Ketlen e

Isadora:

Hoje a aula comecou as 07:34, o clima que estava no ar era de final de semestre, e
também de um sentimento enorme de gratiddo pelas aulas fantasticas que tivemos
com a professora Bernadete, a turma logo tratou de despertar estranhamento na
professora, os que estavam dispostos a participar da brincadeira vieram todos de
preto, inclusive eu, para que causasse estranhamento, além disso trocamos todos de
lugar, foi bastante divertido, logo a professora notou e perguntou a turma o motivo,
e a turma sd dava risada (Ketlen, 32 anos — 3/10/2019 — Diario de campo — Aula 7).

*k%k

Quando a professora e 0s monitores chegaram em sala, de cara ja notaram: tem
alguma coisa diferente aqui. Estavamos todos sentados em lugares que néo
costumavamos sentar e a maioria da turma estava vestida de preto. Eles se
assustaram e foi um momento engracado. Até o Jodo Victor se espantou, 0 jogo
virou! Nosso objetivo era, de fato, provocar essa sensacéo de estranhamento e vejo
que deu certo.

Acredito que estamos mais sensiveis ao diferente, ndo apenas ao diferente
superficial como a cor de uma roupa; essa sensibilidade vai além. Saimos dessa
disciplina de forma totalmente diferente da que entramos, como prometido pela
professora no primeiro dia de aula. A Isadora de hoje langa fora, ou tenta, todos 0s
preconceitos, o racismo, a discriminagdo e corre para o encontro do estranhamento,
do conviver com o diferente e da desnaturalizacdo. Lembro que estava curiosa pelo
que eu ia aprender e hoje agradeco por ter me redescoberto (Isadora, 23 anos —
3/10/2019 — Diario de campo — Aula 7).

Por volta das 10 horas, a professora finalizou a aula e liberou os alunos para, se
quisessem, ir as manifestacdes que ocorriam no campus. Apo6s breve fala, ressaltando a
importancia da Antropologia na formacdo de professores, a docente agradeceu aos alunos,
reafirmando o carinho por todos e 0 compromisso com o ensino e a aprendizagem de cada um,
colocando-se a disposicdo caso, futuramente, os discentes precisassem dela para algo que
estivesse ao seu alcance na faculdade. Os alunos, entdo, se levantaram e rapidamente sairam
da sala, sem que nenhum deles se manifestasse, ou dissesse algo a professora; a abracasse, ou

mesmo se despedisse dela.

A professora reagiu com estranhamento, pois talvez esperasse um ultimo aceno,
algumas palavras de agradecimentos mutuos, tendo em vista o vinculo que se formou entre ela
e os discentes. NOs, estagiarios e monitores, reagimos discretamente, tentando disfarcar o
segredo que descobrimos minutos antes, por meio de um bilhete entregue por uma aluna:
estava sendo preparada uma festa surpresa para a docente na sala ao lado. Outro bilhete
também foi entregue a professora, pela Ultima aluna a sair da sala, e entdo a docente descobriu

0s motivos de certa estranheza dos alunos desde o comeco da aula: os discentes haviam
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preparado uma confraternizacdo de despedida para ela. Alguns alunos relataram a situagdo em

seus diarios, como os descritos a seguir:

Saimos da sala cedo e n&do nos despedimos da professora, pois ndo queriamos que
ela desconfiasse do que a esperava na sala ao lado, ao entrar na sala, suas
expressdes de surpresa e seu olhar envergonhado marcaram o momento, as falas e
lagrimas de alguns alunos, séo expressao do nosso sentimento de tristeza com o fim
da disciplina, mas também de felicidade pelas experiéncias vividas em sala de aula
(Lorena, 20 anos — 3/10/2019 — Diario de campo — Aula 7).

*k*k

Todos saimos e ndo nos despedimos, e demorou um pouco para nossa querida
Berna entrar na sala da surpresa, porém, quando entrou foi festa! Eu chorei na
hora, pois me passou um filme na cabega, do inicio, onde todos estavamos com
medo do que seria a disciplina, até 0 momento que nos apaixonamos pela disciplina
e pela professora. Toda essa construcdo se tornou muito especial, a ponto de
fazermos uma despedida, o que creio ndo viria a ocorrer com nenhum professor
desse semestre. Eu ndo pude ficar até o final, para tirar uma foto com minha
professora preferida, 0 que me doeu um pouco, mas sei que ela vai estar bem
presente nas minhas memorias (Tamara, 20 anos — 3/10/2019 — Diario de campo —
Aula 7).

Na sala onde a festa surpresa aconteceria, havia uma mesa com bolo, salgadinhos,
docinhos e refrigerantes, inscricdes no quadro, com um grande “Obrigado” e algumas
mensagens de carinho, e baldes. Ao abrir a porta e ver os alunos gritando seu nome, a
professora recuou, entre emocionada e envergonhada; eu, que estava atras dela, coloquei a
mao em suas costas e disse, rindo: “Agora ndo tem mais volta!”. Logo, a porta se abriu
novamente, com Teresa vindo buscar a professora pela méo, e a gritaria foi geral: os alunos

batiam palmas e entoavam o nome da docente.

Emocionada e corada de timidez, a professora correu para onde estavam os alunos e
ficou no meio deles, também batendo palmas, como se quisesse se misturar e ndo ser o centro
das atenc¢des. Foi convidada a falar, e, mais uma vez, agradeceu aos alunos ndo sé pela festa,
mas, sobretudo, pelo empenho, a entrega, o esforgo e afeto durante as aulas. Muitos alunos
choravam, emocionados com a despedida, e alguns falaram, tentando colocar em palavras o
imenso agradecimento que sentiam pela disciplina e pela professora. A seguir constam
algumas versodes sobre a situacdo, que também descrevem a cena e revelam como os alunos se

sentiram:

E ai a professora apareceu, primeiro, como ja tinha previsto, a timidez gritando
dentro dela. Ela abriu a porta e fechou de repente, e depois fez a mesma coisa, até
que conseguiu entrar na sala e abrir um sorrisdo de alegria e vergonha. Jodo Victor
estava gravando tudo, foi uma surpresa imensa tanto para ela, como para seus
auxiliares. Foi incrivel. Além disso, a professora — que ndo gostava de tirar fotos —
comecou a tirar fotos com todo mundo, demonstrando extrema alegria e satisfagéo,
deu até um autdgrafo pra Regina (brincadeiras a parte). Tirei uma foto com ela
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também, e na hora da despedida senti a gratiddo que ela sentia e desejei uma boa
viagem (Andréa, 19 anos — 3/10/2019 — Diério de campo —Aula 7).

*k*k

E o que dizer da surpresa que preparamos para a prof. Eu simplesmente amei esse
momento, viver esse momento foi muito bom, pois foi a forma que encontramos de
demonstrar gratiddo pela sua dedicacdo como educadora, foi realmente muito legal
fotos, sorrisos, alegria, séo momentos destes que demonstram o quanto a vida é boa,
apesar das dificuldades que enfrentamos todos os dias. O que eu realmente desejo
pra minha turma é que ela, por meio da aculturacéo, tenha extraido tudo de bom da
professora, em relagdo a sua profissdo de educadora para futuros educadores, pois
a cultura se passa de geracdo em geracdo; que possamos levar, cada um, um
pouquinho dessa fantastica educadora que é Bernadete Beserra (Ketlen, 32 anos —
3/10/2019 — Diario de campo — Aula 7).

Como observado nos diarios de campo, o plano dos alunos, de irem com camisas da a
mesma cor e se sentarem em locais diferentes dos que usualmente sentavam, tinha como
objetivo causar espanto, estranheza, na professora e nos monitores, tal qual vivenciamos com
eles, no primeiro dia de aula, com a encenacdo de palhaco. Desse modo, por assim dizer, 0s
alunos haviam devolvido a brincadeira: se, no primeiro dia de aula, haviam participado de um
experimento, sem saber; no ultimo, fomos nés, a professora e 0s monitores, que participamos,
sem saber, de um experimento em sala. Com isso, em meu entendimento, os alunos
explanaram, ainda, os resultados do aprendizado em Antropologia, ao realizar uma
experiéncia para demonstrar quanto uma pequena diferenca (roupas da mesma cor, lugares
diferentes) causava estranheza em um ambiente considerado familiar — também um dos
objetivos que teve a encenacdo realizada na primeira aula. Como escreveu a aluna Ketlen em
seu diario, parecia mesmo que o jogo tinha virado!

Em relacdo a festa surpresa organizada para a professora, destaco, primeiramente, a
estratégia dos alunos em sairem de sala rapidamente e em siléncio, sem se despedirem da
professora, na tentativa de provocar certa tristeza, estranheza, e suspense por tal ato. Na
andlise elaborada, tal atitude corrobora as argumentaces feitas anteriormente sobre o0 aspecto
da surpresa constituinte do riso, uma vez que os alunos, ao ndo se despedirem da docente,
“preparavam o terreno” para a festa, fazendo com que a surpresa fosse ainda maior, tendo em
vista que se seguiu a uma pequena decepcdo pela despedida frivola. Além disso, a festa,
marcada por risos, lagrimas, agradecimentos, abracos e fotos, vai ao encontro das teses
elaboradas anteriormente sobre o papel fundamental da afetividade na Educagéo.

O antropélogo Helmuth Plessner (1941 apud ALBERTI, 2011), em seu livro Rir e
chorar: uma investigacdo das fronteiras do comportamento humano, destaca as
especificidades de tais expressdes: de um lado, ambas se opdem a linguagem e aos gestos,

pois ndo constituem respostas carregadas de um sentido prévio; de outro, se diferenciam de
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emogdes como a raiva, a alegria, e amor, uma vez que estes se manifestam simbolicamente,
enquanto que, no riso e no choro, 0 movimento do corpo permanece opaco, ndo deixando ver,
num primeiro momento, 0 que se sente.

Desse modo, ndo é possivel atestar se 0os choros e risos na Gltima aula, durante a festa,
traduziam-se, necessariamente, como tristeza e alegria. Conforme a teoria do antropélogo, e
também de acordo com os diérios de campo, tais expressdes, entre lagrimas e gargalhadas,
expressavam um turbilhdo de sentimentos e emocdes, entre tristeza, saudades, alegria,
gratiddo, etc.

A festa refletiu uma das anélises aqui realizadas, qual seja, a de que a disciplina
promoveu um carater dial6gico, ludico, semelhante aos modos de um jogo, de uma brincadeira
(HUIZINGA, 2019). As aulas poderiam, mesmo, ser compreendidas em seus aspectos de jogo,
uma vez que, na disciplina, existiam regras claras e especificas, conhecidas e seguidas por
todos, que aconteciam em ambiente especifico, a sala de aula, a Faculdade de Educacao; um
local exterior a vida habitual, e que absorvia os alunos inteiramente, fazendo com que, muitas

vezes, eles se sentissem submersos na disciplina, tdo envolvidos estavam nas aulas.

Além disso, a disciplina preservava outra caracteristica do jogo: apenas 0s
participantes praticam as regras, como se estivessem em uma realidade paralela, em uma
“sociedade secreta”. A didatica da docente se assemelhava a essa carateristica, pois, nas
pesquisas que conduzia, os alunos dedicavam-se a investigar a Faculdade, sem revelar o
proposito de compreender antropologicamente alguns fenbmenos. Essas pesquisas, como
apontam os escritos de Beserra; Oliveira e Silva (2014), eram seguidas de rumores na
faculdade e despertavam curiosidade entre os alunos e professores. Havia, assim, certo
mistério e disfarce na forma como a professora e 0s alunos pesquisavam a unidade académica,

uma vez que apenas eles sabiam do exercicio antropologico e de seus objetivos em campo.

Além dessas caracteristicas, existiram outros elementos semelhantes, entre a disciplina
e 0s elementos do jogo: ambos ndo se tratavam de uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, uma vez que os alunos sabiam o que ganhavam na disciplina
(conhecimento pratico, construgdo de um olhar antropologico, experiéncia de formacéo
docente, etc.). Tais ganhos poderam ser calculados nos diarios de campo, nos relatos dos
alunos em sala, e nos trabalhos de avaliagdo final; sem falar em outros resultados que o0s

alunos obtiveram, como a aprovacao na disciplina e o reconhecimento da professora.
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Nessa discussao sobre os aspectos da disciplina e as caracteristicas do jogo, ressalta-se
ainda a capacidade existente no jogo de, a qualquer momento, absorver inteiramente o
jogador, fazendo com que o contraste entre jogo e seriedade fosse sempre fluido. “O jogo se
torna seriedade e, a seriedade, jogo” (HUIZINGA, 2019. p. 10). Como observado nos diarios
de campo e nos trabalhos finais da disciplina, as aulas tinham um aspecto inebriante,
envolvente, e os alunos se sentiram, ao final, como se a disciplina tivesse sido uma espécie de
balsamo para eles. Segundo o Dicionario Michaelis, balsamo possui o significado de algo que
cura, conforta; de algo com aroma agradavel; mas também de uma infusdo de plantas

narcaticas, que se usa em fricgoes.

Como relatam os diérios da quinta aula da disciplina, ocasido da leitura do diario de
Tiago e das exposicao e discussdo dos alunos sobre os preconceitos e discriminacdes vividos,
a sensacdo que a disciplina provocou foi de que eles haviam sido “inundados” pelos contetidos
estudados, uma vez que os temas trabalhados em sala ndo estiveram restritos aos textos, mas
podiam ser observados e compreendidos em suas proprias vidas. Além do aspecto balsamico
curativo que as aulas possuiam, possibilitando certo conforto nos alunos por entenderem 0s
motivos das segregacdes e opressdes vividas nas escolas e na universidade, também geraram
certo conforto por apontar possiveis saidas para isso, através da Antropologia e do pensamento
critico. Desse modo, se a disciplina “abria os olhos” dos alunos, evitava, com isso, que
ficassem paralisados; e tal dar-se conta permitia aos discentes enxergar de forma mais apurada
e critica as realidades social, escolar e académica, e construir, cada um a sua maneira, 0s

rudimentos necessarios para a critica e superacao dos preconceitos, discriminac@es e racismos.

Além disso, a fluidez entre ludicidade e seriedade, caracteristica do jogo, caracterizou
a disciplina desde o comeco, uma vez que as brincadeiras e risos sempre contracenaram com
momentos de reflexdo, critica e indignacdo. Em uma mesma ocasido, como a quinta aula, foi
possivel se espantar e se revoltar com os relatos de racismos e discriminagdes expostos pelos
alunos, e rir e se divertir com a exposi¢do de posi¢cdes de ioga por mim e pela professora;
assim como na primeira aula foi possivel, ao mesmo tempo, rir, sentir medo, distrair-se e

também compreender os contetidos da aula.

Tais fatos poderiam ser compreendidos como a intersecdo de provincias finitas de
significado no tecido da realidade cotidiana, na realidade suprema, como classifica Schutz

(1962 apud BERGER, 2017); mas também como uma funcdo significante, uma imaginacao,
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caracteristica do jogo que, como uma das principais bases da civilizacdo, encerra determinado
sentido no proprio fazer, na prépria atividade ludica (HUIZINGA, 2019).

Todo jogo se processa e existe no interior de um campo previamente delimitado, de
maneira material ou imaginaria, deliberada ou espontanea. Tal como ndo ha
diferenca formal entre o jogo e o culto, do mesmo modo o “lugar sagrado” ndo pode
ser formalmente distinguido do terreno do jogo. A arena, a mesa de jogo, o circulo
magico, o templo, o palco, a tela, o campo de ténis, o tribunal etc. té todos a forma e
a funcdo de terrenos de jogo, isto €, lugares proibidos, isolados, fechados, sagrados,
em cujo interior se respeitam determinadas regras. Todos eles sdo mundos
temporarios dentro do mundo habitual, dedicados a pratica de uma atividade especial
(HUIZINGA, 2019, p. 12, grifos no original).

O estudo do riso na disciplina permite demonstrar que a sala de aula, esse espaco
delimitado, isolado dentro da faculdade, poderia se tornar um terreno do jogo, do ludico, da
brincadeira, e do riso, colaborando com o0 ensino e a aprendizagem de modo especifico,
tornando a relacdo entre professor e alunos mais aberta, dialégica, deixando-os mais
relaxados, interessados, envolvidos. Voltando aos diérios de campo da Ultima aula, a aluna
Rebeca descreve a surpresa por uma disciplina que se iniciou envolta em preconceitos e

angustias, ter finalizado com alegrias e emocdes:

Quem imaginava que a professora mais temida iria se tornar a mais acolhedora? A
surpresa foi uma maneira simbdlica de agradecer por tudo o que ela nos fez
aprender tanto em termos de conteldo, quanto em termos de valores humanos. E
como exemplo destes posso citar o respeito, a empatia e a humildade. A habilidade
da professora em unir teoria e pratica, discurso e acdo, muito me chamou atencéo
durante a disciplina. Ao nos agradecer pela surpresa, ela disse: "isso foi uma
construcéo nossa, eu sozinha ndo teria feito nada”. 1sso confirmava, para mim, sua
exceléncia. Eu olhava para a professora e pensava: um dia quero ser para 0S meus
alunos aquilo que ela foi para mim. Entdo, nos alegramos e celebramos aquele
momento da melhor forma (Rebeca, 21 anos — 3/10/2019 — Diario de campo — Aula
7).

O que aconteceu na disciplina para a professora mais temida ter se tornado a mais
acolhedora, como pergunta Rebeca? Como destaca a aluna, a forma como se deu o0 ensino e
a aprendizagem dos conteudos; a empatia, 0 respeito, a humildade praticados em sala; e a
capacidade de unir agdo e pratica em sua didatica explicam, em parte, tais feitos. Doutra
parte, em minha concepg¢do, como exposto, argumento que a didatica da professora pode
compor com o riso, 0 humor, o jocoso, a brincadeira, o jogo, e o ludico, e que essa
composigdo foi fundamental para o bom caminhar da disciplina e os resultados em seus

aprendizados.

A partir do presente estudo, argumento que os elementos da didatica da professora,
na experiéncia estudada, teriam composto com os elementos do riso e do humor até o ponto
em que ja ndo era mais possivel distinguir o que pertenceria a um campo e ao outro: 0s

espacos abertos nas aulas para a graca, o riso, e a alegria; a tarefa de ler, discutir, e escrever
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sobre os conteldos estudados; as piadas dos alunos, e 0 humor da professora; as atividades
de escrita e leitura dos diarios; os gestos de carinho, 0s sorrisos nas entregas de diérios, 0s
recados da professora na correcdo deles; a expressédo, pelos alunos, de suas histdrias, dores e
angustias, e o compartilhar da docente de historias de sua vida pessoal e profissional; os
choros, os incobmodos, as surpresas, e os afetos; todos se entrecruzaram, se fundiram, e
desvelam um ensinar e aprender com certo humorismo, uma didatica margeada — e
atravessada — pelo riso, em que o humor se intromete, auxiliando o aprendizado, mas, ao
mesmo tempo, também o questionando, relativizando o etnocentrismo existente em todo

conhecimento que se pretenda absoluto, em todo preconceito que se pretenda verdade.

E preciso, sobretudo, zelar pelo tipo de socialidade que foi berco do humor e pelo
solo no qual se frutificou: uma socialidade “popular”, marginal, bastarda,
constituida fora da oficialidade, do controle e do envernizamento das relacdes
sociais. Nao se trata de “fabricar” piadas, trocadilhos, chistes, ou de produzir
deliberadamente efeitos cOmicos, mas sim de criar condi¢cBes para que eles
aparecam. Tais condi¢des, repetimos, dizem respeito, fundamentalmente, ao
resgate de uma linguagem ladica, significando a existéncia de uma situacdo de
interacdo ou interlocugdo em que a palavra circule livremente, em que haja ampla
liberdade para o dizer e seja acolhida uma polissemia completamente aberta
(JUSTO, 2006, p. 121, grifos no original).

O presente estudo revela que o riso e 0 humor na disciplina se prestaram a essa fungéo
de permitir que a palavra, as reflexdes e os afetos circulassem livremente em sala de aula. Os
risos partilhados em sala demonstraram para os alunos que aquele espaco, destinado ao ensino
e a aprendizagem, abria-se também a ludicidade, a brincadeira —contrariando, assim, uma
concepcdo moderna da educacdo e do trabalho que enxergam esses apartados da alegria, do
riso e do humor (ARANTES, 2006; ALBERTI, 2011).

Esta intromissdo de uma socialidade popular, como define Justo (2006), ndo ocorreu,
contudo, fora da oficialidade, uma vez que o humor se manifestou dentro da universidade, da
instituicdo da sala de aula. Isto demonstra, em meu entendimento, ndo so que o riso e 0 humor
podem contracenar com o “sério”, com o “oficial”, como explica Alberti (2011), mas também
que a instituicdo da escola, da sala de aula, e o fazer do professor ndo precisam abrir mdo do
riso para manter a disciplina, o controle e um rigor para com o0 ensino e a aprendizagem: pelo
contrario, o presente estudo revelou que a brincadeira, 0 jogo e o riso podem compor com a

didatica, e fazer parte do ensinar e do aprender.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo esteve voltado a compreender a insercdo do humor em sala de aula e
as influéncias do riso nos processos de ensino e aprendizagem, por meio de algumas anélises
elaboradas a partir das observagdes de campo, dos diérios de alunos e da professora, assim
como das orientacbes da docente durante a pesquisa. Guiou o estudo a tese de que a
comicidade em sala de aula desvela alguns elementos da cultura, como, por exemplo,

ideologias, valores, preconceitos, discriminagdes e racismos.

No caso da docéncia e formacdo de professores, o estudo revelou que o riso e o humor
podem servir como colaboradores da didatica, e facilitadores do ensino e da aprendizagem, ao
contribuirem com a relacdo entre alunos e professores, ao proporcionar intimidade entre
ambos; e, também, ao colaborar com o estabelecimento de um vinculo entre o grupo de
alunos, a professora e os monitores, relativizando as posi¢cdes hierarquicas. No contexto
especifico da disciplina Antropologia da Educacdo, o riso e o humor revelaram-se como
formas de estranhar a cultura e relativizar as diferencas, contribuindo com o exercicio da

“exotizacao” do familiar e da reflexividade.

Como argumentado no presente estudo, o riso pode se tornar uma forma de lidar com
aquilo, ou aquele, socialmente considerado diferente, estranho, tratando as sensacfes, 0S
afetos, sentimentos e as emocgOes que esse encontro produz de forma cémica, divertida. O
encontro com o “outro”, com a alteridade, representa um estranhamento, que pode se tornar
um incémodo, pois escapa ao etnocentrismo e faz questionar 0s pressupostos e preconceitos

da cultura.

Uma forma de abordar tal estranhamento pode ser atraves do cdmico, que, mesmo
sinalizando para a diferenca, ndo a exclui, nem a rechaca — como a discriminacao e a violéncia
o fazem. Ha, decerto, no riso, um aspecto agressivo, malicioso, que pode fazer rir a partir de
uma alteridade vista no “outro”, mas nao para aniquila-lo, humilha-lo. Se o cémico faz notar
as diferencas culturais, pois faz rir justamente a partir dessas, isso ndo significa que tais
diferencas estdo sendo refutadas, mas levadas em conta, e, mesmo discutidas, relativizadas.
Ou seja, o riso em sala de aula confirmou seu carater dibio: ao mesmo tempo em que divertiu,
colaborando com a socializacdo, e o fez com certa malicia, apontando para uma alteridade

considerada como incongruéncia.
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O que fazer com o “outro” em sala de aula? Como lidar com aquele ou aquilo
classificado como diferente — e, no limite, insociavel? Adotar uma postura politicamente
correta por meio da tolerancia a diferenca, ndo significa um acolhimento a diferenca ou uma
relativizacdo do etnocentrismo. Um exemplo € o que ocorreu no primeiro dia de aula, com a

interpretacdo do palhaco.

Alguns alunos, mesmo percebendo a estranheza da cena e se sentindo incomodados,
tentaram seguir a aula “normalmente”, desviando a aten¢ao do meu comportamento, como Se
ndo acontecesse, em sala de aula, um fato (um aluno) extraordinario. 1sso ndo significou nem a
“inclusdo” do diferente em sala nem uma relativizagdo da cultura e diferenga, mas, sim, uma
naturalizacdo do etnocentrismo e do preconceito, ao passo que a formula era mais ou menos a
seguinte: ndo dar atencdo ao palhago; “fingir” que ndo estava acontecendo um fato
extraordinario em sala, para, com isso, o fato (aluno) diferente ndo parecesse tdo diferente

quanto realmente foi.

Essa postura de alguns alunos de “naturalizar” a diferenga ndo fez com que a
estranheza pela atuacdo de palhaco deixasse de existir em sala, nem que 0s atos cénicos
deixassem de atrapalhar as explicacdes. Mais do que isso, tal “naturalizacdo” ndo provocou
uma relativizacdo dos preconceitos, um estranhamento dos etnocentrismos e um exercicio de
exotizacdo da cultura — conceitos trabalhados na disciplina —, mas sim reforcou determinadas

posturas cristalizadas, amparadas nos preconceitos de cada um.

O riso em sala, sobretudo naquela primeira aula, foi uma forma dos alunos e da
professora sublinharem a diferenca que existia no contexto, ndo a naturalizando, mas também
nédo a rechacando, apenas excluindo-a. Ao rir do palhaco, alunos e professora atestavam, em
sala, a existéncia de uma outridade, uma incongruéncia entre o contexto — e 0 que se espera de
alunos em sala de aula — e 0 comportamento do aluno palhago. E esses risos, que significaram
o0 reconhecimento da alteridade em sala, puderam ser aproveitados no contexto da disciplina,
servindo de objetos de analise e disparando reflexdes sobre cultura, etnocentrismo, diferenca e

preconceito — como se discutiu no capitulo um.

O riso funcionou em sala da mesma forma como opera na sociedade (BERGSON,
2018; ALBERTI, 2011; BERGER, 2017): jogando luz sobre as diferencas. Porém, por se
tratar de uma sala de aula, de uma escola, de uma formacdo, ndo foi usado para menosprezar o
“outro” (como ocorre no escarnio), mas, sim, enquanto modo de revelar a cultura e

compreender a alteridade, relativizando os etnocentrismos.



109

Além de tais efeitos, o riso e 0 humor serviram, naquele contexto, como formas de
produzir intimidade entre professor e alunos, colaborando com a didatica ao relativizar as
posicBes hierdrquicas. Ao rir em sala de aula com os alunos, a professora questionava esse
lugar que a cultura atribui ao professor, de autoritarismo, uma figura impavida e fria, e
também questionava o lugar dos alunos, de “receptores” do conhecimento, sujeitos
racializados que devem ser tolerados segundo um populismo docente (BESERRA,;
OLIVEIRA; SANTOS, 2014).

Alunos e professora se permitiram rir durante a disciplina, assim como se permitiram
pensar, refletir, questionar; discutir, discordar; escrever, falar em publico, autoavaliar-se;
contar histérias de vida (muitas vezes dolorosas, mas também cdmicas), confidenciar assuntos,
etc. O presente estudo revelou que o riso e o humor, incorporados na didatica da docente,
contribuiram para o desenvolvimento da afetividade (LE BRETON, 2019), que, como define o

autor, é formada socialmente e representa a cultura do grupo em sala de aula.

Como define Beserra (2016), a didatica praticada tinha, entre seus pilares, uma
afetividade, uma relacdo de confianca, entre alunos e professora e a incorporagdo da
comicidade nas aulas fortaleceu tais objetivos, uma vez que o cémico, como elemento da
cultura, aponta para uma socializacdo demarcada pela derrisdo, pela alegria e pelo prazer de
estar em comunhdo (JUSTO, 2006).

Aqui, o terceiro efeito do riso e do humor em sala: provocar a sociabilidade. Como
definiu Berger (2017), o riso possui um aspecto gregario, sendo, como aponta Alberti (2011),
um fendbmeno eminentemente social, pois € impossivel rir sozinho — a autora explica que,
mesmo na situagdo em que um individuo “ri sozinho”, quando, por exemplo, SO ele viu
alguma cena engragada, ou mesmo quando se lembra de uma piada, ainda assim se trata de um
fendmeno social, pois se remete a um “outro”. Desse modo, onde ha riso, ha relagdo, ha um

“outro” — factual ou imaginario.

Uma risada relaciona-se, reiteradamente, a um grupo, e, como explica Bergson (2018),
0 riso, para ser risivel, tem de estar inserido em um grupo, em uma cultura. O autor utiliza
alguns exemplos classicos: um riso em grupo so é risivel se todos ali tiverem vivido a
experiéncia juntos, ou forem capazes de imagina-la, projetando-se na situacdo. Em outro
exemplo dado pelo autor, uma piada so € risivel se utilizar referéncias culturais proximas a do
publico ao qual se dirige. O humor judeu, por exemplo, ndo é tdo cdmico para nos, sul-

americanos; e vice-versa. Ou seja, 0 humor implica grupo, cultura, sociedade.
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E ndo apenas no sentido de que o riso, no contexto estudado, pdde ser utilizado como
forma de reconhecer e estranhar a cultura — como foi exposto —, mas também no poder do riso
em compartilhar cultura, em provocar sociabilidade. Em sala de aula, esse efeito revelou-se
fundamental, pois colaborou para que alunos e professora se sentissem mais confortaveis em
sala de aula, possibilitando expor seus argumentos, suas duvidas e discordancias com um

pouco mais de distracéo e alegria.

O riso e o humor, em suas capacidade de atenuar tensGes, preocupacdes, certezas
muito rigidas, ou preconceitos, revelou-se, em sala de aula, como um aliado a didatica
docente, uma vez que permitiu aos alunos “relaxar” um pouco mais em sala, esse ambiente
que, culturalmente, ¢ considerado hostil pelos discentes, uma vez que “a escola ndo ¢ lugar de
brincadeira”. Nao se trata daquele riso bajulador, que serve para tornar as aulas mais
“palataveis”, como explica Larrosa (2006): ndo € o riso que adorna o professor, que o torna
engragado para os alunos, mas sim um riso e humor construido com os alunos. Humor esse
que pode, inclusive, questionar posturas em sala de aula, satirizar atitudes do professor e
alunos ou aspectos da matéria, ou ironizar caracteristicas da instituicdo sala de aula/escola —
como revelaram os risos praticados na disciplina, como foi exemplo o chiste de Anténia,

abordado no capitulo trés.

Tendo isso em vista, entende-se que o presente estudo pdde contribuir para o campo
educacional e ao fazer docente, em alguns sentidos, quais sejam: primeiro, de demonstrar
alguns efeitos na docéncia, quando o professor assume ndo uma postura austera, autoritaria,
mas sim uma atitude um pouco mais brincalhona, ludica, jocosa. Dialogando com o
guestionamento lancado por Larrosa (2016), do que aconteceria se um professor vestisse, ao
invés da toga de mestre, o chapéu de guizos do bobo, o estudo revelou que uma professora que
se permitiu “palhagar” em sala e brincar com 0s alunos ndo foi sinbnimo de balburdia
generalizada, desordem sem disciplina, prejudicando, assim, o ensino e a aprendizagem. Ao
contrério, o fato de a docente rir e brincar com a turma, permitiu que os alunos também o

fizessem, e, assim, se sentissem mais a vontade e confiantes nas aulas.

Como se pretendeu demonstrar com o presente estudo, o riso, 0 humor, a palhacaria e
a brincadeira em sala ndo foram opostas ao rigor com o ensino e a aprendizagem, a disciplina,
ao respeito matuo entre alunos e professor, mas tornaram-se contribuintes de uma intimidade e

um compromisso entre docente e discentes.
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Outra discussdo importante, que o estudo acrescenta ao campo pedagdgico, relaciona-
se ao lugar e significado do riso em sala e na escola. Ao longo desta dissertacdo, argumenta-se
como o riso ndo pode ser considerado de todo bom nem de todo mal, e que sua emergéncia em
sala de aula ndo deveria ser apoiada, celebrada, muito menos combatida, proibida — mas, sim,

considerada pelo que é, um traco da cultura.

Se, por um lado, ndo se trata de banir os risos da sala e de interditar as piadas na
escola, amparado num discurso politicamente correto de tolerancia a diferenca; por outro, ndo
se trata também de louvar os risos, postulando-os como qualidades do professor que substituiu
a dedicacéo e o rigor com 0 ensino e a aprendizagem, colaborando com uma postura docente

populista.

Esta postura concebe o riso e 0 humor como simplérios recursos metodolégicos e retira
seu potencial de critica, reforcando um populismo docente existente na educacdo (BESERRA,;
OLIVEIRA; SANTOS, 2014), que enxerga um professor que “se da bem” com os alunos
como sinbnimo de compromisso, e que fazer os discentes rirem em sala seria 0 bastante para
ensina-los, contrariando, portanto, todo o intuito do projeto liberal da escola de

compartilhamento da cultura na intencdo de garantir uma mobilidade social e cultural.

Sobre o primeiro sentido exposto (0 de ndo banir o riso da escola), ndo se trata de
desvalorizar as conquistas democraticas, o respeito a diversidade e os movimentos politicos de
contestacdo as discriminacdes e aos racismos. Evidentemente, com esse posicionamento, nao
estou reproduzindo um discurso reacionario saudosista do tempo em que “se podia tudo”; um
discurso que conclama que a nossa época ¢ muito “chata” e que toda a defesa de um minimo

13

de respeito a alteridade ¢ “mimimi”.

E claro que as piadas e “brincadeiras” preconceituosas, racistas, misoginas,
homofobicas e transfébicas devem ser repudiadas na cultura e na escola, mas néo se trata de
proibi-las com um discurso politicamente correto, uma vez que ndo € a sua interdicdo, nos
espacos educativos, que fara com que, automaticamente, 0s preconceitos, 0 racismo, a

misoginia e a homofobia sumam da cultura e da sociedade.

Como argumentado ao longo do texto, o racismo, mesmo que manifestado por
individuos, € criado, atualizado e reproduzido nas instituicGes e na ordem social (BESERRA,
LAVERGNE, 2018), e uma transformacéo dessa realidade segregadora e discriminatoria teria
de passar antes pelas instituicbes que o mantém, do que pelos individuos que o reproduzem.

Assim, na escola, com o repudio as piadas de cunho racista, é conveniente, por exemplo,
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ensinar aos individuos que fazem e riem de tais piadas sobre preconceitos e racismos
vinculados a tais atos, muitas vezes considerados, por quem os pratica, inocentes, afinal é “s6

uma piada”.

Além disso, € preciso, ainda, refletir, questionar, problematizar e superar 0s
pressupostos racistas e classistas que sustentam a ordem social e as instituigdes, como a
prépria escola; pressupostos esses, sim, criadores e mantenedores do racismo e da
discriminacdo como estratégia capitalista da maximizacdo dos lucros e minimizacdos dos
gastos e das criticas ao sistema (BESERRA; LAVERGNE, 2018), e que tornam possivel, por
exemplo, rir da opressdo do negro, da violéncia contra a mulher, do exterminio da populacéo
LGBTQIA+.

A partir do estudo realizado, foi possivel compreendo que uma das formas de se fazer
tal critica é através do riso que, por representar a cultura, manifesta simbolos sociais, valores
morais, preconceito, etc. Dai que as piadas e o riso deveriam ser incentivados na escola como
excelentes oportunidades ndo apenas para intimidar e culpabilizar o individuo
“preconceituoso”, mas também, e sobretudo, para discutir os preconceitos vinculados por uma
piada ou um riso racista, questionando a nossa cultura, que faz com que um ato de a opressao,

de violéncia, soem como “engragado”.

Mais uma vez, evidentemente, ndo se trata aqui de apoiar ou autorizar o bullying, mas
de uma escolha: ndo somente punir o individuo que o pratica (este que, por sua vez, pode
também ter sido uma vitima de segregacdo e violéncia) — 0 que ndo conduziria a uma real
transformacdo do racismo na instituicdo, sendo mais uma mea culpa da escola do que
factualmente um movimento de transformacdo da realidade racista da educacdo — mas
também, e principalmente, aproveitar uma manifestagdo racista ou preconceituosa na escola,
expressa por uma piada ou por um riso, para questionar ndo somente o sujeito que vincula o
chiste, mas também aqueles que riem, indagando-lhes os motivos de tais reagdes, e
questionando, assim, a cultura que concebe este assunto como risivel; a sociedade, que
autoriza rir da opressdo e da violéncia; as instituicbes e a propria escola, que operam e

naturalizam a segregacao, a discriminacao e o racismo.

O estudo permitiu, portanto, enxergar uma escola brincante, humoristica, jocosa, que ri
de si mesma. Nao apenas um riso que “facilite” as aulas, relativize as hierarquias e contribua
para a pluralidade de posicOes subjetivas. Também uma escola que ria de si mesma no que tem
de racista, preconceituosa, segregadora; uma escola que brinque com os préprios pressupostos
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gue a mantém nesse lugar de ser uma instituicdo que funciona em beneficio da segregacéo e
exclusdo social; uma escola que questione, com o humor, seu papel social na manutencéo e

naturalizacdo das desigualdades sociais e da Idgica racista.

Ao rir desses aspectos, intrinsecos a educacéo brasileira, os profissionais que fazem a
instituicdo poderiam se dar conta de tais caracteristicas, estranhar tais praticas naturalizadas, e
talvez, com isso, iniciar um processo de contestacdo e transformacdo do lugar da escola na

cultura e sociedade brasileiras.

Portanto, foram vérios os efeitos do riso em sala: revelar a cultura e o etnocentrismo
dos alunos, possibilitando-lhes reconhecer e questionar preconceitos; contribuir para firmar o
vinculo entre professor e alunos, possibilitando uma relagcdo de intimidade e confianca entre
eles; relativizar posicdes hierarquicas em sala, colaborando para um clima mais amistoso e
alegre; fortalecer a socializagdo do grupo, fazendo com que os alunos se sentissem mais
integrados a turma; e dirimir tensdes que pudessem surgir no contexto entre alunos e
professora. Além desses efeitos, mais particulares a sala de aula, o riso e 0 humor desvelaram
possibilidades educacionais no tocante ao racismo estruturante da cultura e da escola, em que
a troga, a ironia e a satira, por exemplo, poderiam ser usadas, no contexto pedagogico, para
questionar pressupostos racistas contidos na formacgdo de professores e que se perpetuam nas
estruturas escolares, na busca por uma educa¢do mais critica e consciente dos racismos e das

discriminacdes que naturaliza e reproduz.
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