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Dor e prazer no aprendizado ¢ uma obra que mergulha profundamente
nas complexas relagdes entre o sofrimento e a alegria no contexto educacional,
oferecendo uma rica variedade de perspectivas filosoficas e histéricas sobre
o tema. Ela é fruto do trabalho dedicado e colaborativo dos pesquisadores
e pesquisadoras do Grupo de Pesquisa em Filosofia e Histéria da Educacao
(AGOGE) e do Grupo de Estudos da Antiguidade (GEAN). Este livro € mais que
uma colegdo de ensaios: € um convite a reflexdo sobre a dualidade inerente
ao processo de aprendizado. Esta organizado em duas partes distintas — “Os
Aforismos do Sofrimento na Escola” e “A Escola como Local de Sofrimento” — a
obra explora como a dor, em suas varias formas, interage com o desenvolvimento
educacional e pessoal.

Na primeira parte, “Os Aforismos do Sofrimento na Escola”, os capitulos
abordam o sofrimento sob diversas lentes filosoficas e literarias. Desde as
perspectivas de fildsofos como Nietzsche e Wittgenstein até as metéforas de
Florbela Espanca e Walter Benjamin, cada ensaio nos conduz a uma compreensao
mais profunda do papel do sofrimento no processo de aprendizado. Essas
reflexdes sdo fundamentais para quem deseja entender como a dor pode servir
tanto como obstaculo quanto como catalisador para o crescimento intelectual e
emocional.

A segunda parte, “A Escola como Local de Sofrimento”, volta-se para
os desafios praticos e contemporaneos enfrentados no ambiente educacional.
Discussbes sobre bullying, gamificagdo, o impacto da tecnologia, e as
experiéncias de criangcas com necessidades especiais revelam como o sofrimento
se manifesta na pratica diaria das escolas. Essa parte é crucial para educadores
e pesquisadores que buscam estratégias para mitigar o sofrimento e promover
um ambiente mais acolhedor e produtivo para todos os alunos.

O esforgo coletivo dos autores é evidente em cada capitulo, onde a
erudicdo e a paixao pelo tema transparecem de maneira eloquente. Os textos
reunidos aqui ndo apenas exploram teorias abstratas, mas também, apresentam
implicacbes praticas para a educagdo contemporanea. Eles nos desafiam a
reconsiderar nossas abordagens pedagogicas e a refletir sobre como podemos
equilibrar as inevitaveis dores do aprendizado com o prazer e a satisfagdo que a
verdadeira compreenséao traz.

Gostaria de destacar a importancia deste livro como uma ferramenta
essencial para todos os envolvidos na educacdo — desde professores e
administradores escolares até pais e formuladores de politicas educacionais.
A obra nos lembra que o aprendizado ndo é um caminho sem obstéculos, mas
uma jornada rica e complexa onde a dor e o prazer coexistem e se entrelacam
de maneiras significativas.
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Em nome dos grupos AGOGE e GEAN, agradeco a todos os autores
e colaboradores que tornaram esta obra possivel. Seu trabalho ndo apenas
enriquece o campo da Filosofia e Histéria da educag¢édo, mas também, oferece
insights valiosos que podem transformar praticas educativas e melhorar as
experiéncias de aprendizado.

Convido a todos os leitores a se aventurarem nas paginas que se seguem
com a mente aberta e o espirito critico, preparados para uma exploracdo
profunda e reveladora das muitas facetas do aprendizado. Que este livro sirva
como um farol, iluminando os caminhos do conhecimento e nos guiando através

das complexidades da dor e do prazer no processo educativo.

Boa leitura!

Silvia Cristina de Oliveira Quadros
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Os seres humanos, dependendo de sua condig¢éo social ou de sua histéria
pessoal, reagem de forma diferenciada a experiéncia da dor, pois ndo tém o
mesmo limite de sensibilidade. Por essa razdo, ndo existe uma reacao previsivel
ador, mas, sim, uma atitude provavel e incerta, que, por vezes, revela resisténcias
inusitadas ou, pelo contrario, fragilidades inesperadas, comportamentos que
também sdo moldados consoante as circunstancias. A anatomia e a fisiologia
néo sao suficientes para explicar essas variagdes sociais, culturais, pessoais e
até mesmo contextuais. A relagé@o intima com a dor depende do significado que
ela tem quando afeta o individuo.

A forma como as pessoas se apropriam da cultura e dos valores que
emanam de sua relagdo com o mundo influencia sua maneira de experimentar a
dor porque a dor &, antes de tudo, um fato subjetivo. A experiéncia nos mostra,
por exemplo, a importancia de ag¢des para o alivio e tranquilidade daqueles
que sofrem. Os profissionais de saude sabem, por exemplo, que uma palavra
gentil ou um toque no rosto, uma presenca a beira do leito do paciente, séo
analgésicos muito eficazes, mesmo que ndo sejam suficientes. Na verdade, a
dor é intima. Mas também esta impregnada de matéria social, cultural, relacional,
e é resultado da educacgéo. Nao foge, portanto, do vinculo social.

Na filosofia (concebida principalmente por Aristdteles), durante muito
tempo, a dor foi compreendida como uma forma particular de emogéo, uma
dimensdao da pessoa afetada em sua intimidade. Mais tarde, a filosofia
mecanicista, especialmente na obra de Descartes, definiu a dor como uma
sensacao produzida pelo mecanismo corporal. A biologia estudou o “mecanismo”
da dor e a descreveu com necesséaria objetividade. A psicologia recontou
a anedota da dor, ou seja, a experiéncia subjetiva do individuo. Porém, para
compreendé-la, ndo se deve olhar apenas para o corpo, mas para o individuo
como um todo, na complexidade de sua histéria pessoal.

E preciso considerar também o sentido simbdlico que a dor possui. A
busca de sentido diante dela vai além do sofrimento imediato e diz respeito,
mais profundamente, ao sentido da existéncia. Todas as sociedades humanas
integram a dor em sua concepg¢édo do mundo, dando-lhe um sentido e até mesmo
um valor que altera sua intensidade naquele que a experimenta. A atribuicao de
sentido a dor permite ao homem manter sua sanidade e rejeitar o panico ou a
perplexidade. Quando ocorre em uma cultura que lhe da sentido e valor, a dor
perde grande parte de sua dureza. Cada cultura carrega a dor com multiplos
significados, condicionando a pessoa que sofre de maneiras diferentes.
Palavras, mitos e modelos sdo participantes ativos na racionalizacdo da dor
que cada individuo se vé forcado a realizar. Por isso, a experiéncia dolorosa,
em seu sentido mais amplo, deve ser sempre compreendida em seu contexto

sociocultural.
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A dor atua tanto em nivel social quanto individual: a abordagem
sociocultural é a que “interpreta” a dor. A consciéncia intima da dor ameaca
a propria identidade daquele que a experimenta. Quando aparece, torna-se
onipresente e varre todos os interesses. Isso implica que a concentragéo se
volta para si mesmo e passa a ocorrer certa desatencéo aos prazeres da vida e
a interacdo com o ambiente.

Ahistoria e a literatura nos lembram como a dor, em suas formas multiplas,
move ou paralisa a acdo humana: os poemas épicos cantam a guerra e celebram
a morte; as tragédias revelam a pretensdo de superar ou fugir da experiéncia
dolorosa. Diante disso, como nao fazer da dor um dos objetos de analise mais
imediatos, como ndo escolhé-la como objeto de reflexdo e estudo, como néo
partir em busca de uma resposta, baseada na razdo e no pensamento, para
resolver ou tentar explicar a atuagéo da dor no mundo?

De fato, a dor dilacera a todos igualmente, até os animais, desde que
possuam sensibilidade. Mas, no ser humano, adquire uma clarezaimpressionante.
Ela vem a tona, mostra-se tal como é, gracas a consciéncia e a inteligéncia,
que exigem a sua razdo de ser e questionam o seu sentido. A existéncia da
dor ou a sua presenga em nds, N0 NOSSO COrpo, na nossa mente, deve mesmo
nos motivar a indignagéo e, melhor ainda, a reflexdo, deve se tornar um objeto
que convide a rebeldia ou a resignacdo. Nao podemos, portanto, renunciar a
laboriosa tarefa de compreender a sofrida realidade do mundo. O religioso, o
cientista e principalmente o educador tém que trabalhar para decifrar os enigmas
da dor, mesmo sabendo que so6 talvez, nessa interpretacdo, encontre o alivio
para o seu tormento.

Sao muitas as reflexdes dadas ao problema da dor. Na realidade, as
reflexdes sao diversas e até opostas, desde as que tentam decifra-la a partir da
racionalidade, até as que tentam explica-la a partir da irracionalidade, desde as
que pensam que a dor surge da propria natureza, até as que a consideram como
uma alteracdo dela. Seja qual for o caminho, o problema da dor ndo deve ser
abandonado. Mesmo que quiséssemos abandona-lo, ele nos devastaria dia a dia
para nos lembrar de sua existéncia.

Na diversidade das interpretagdes em torno do sentido da dor, encontra-
se uma concepcdo educacional, pois o prazer e a felicidade sdo objetivos
importantes dos seres humanos. Talvez por essa razéo, a teoria mais simples da
natureza humana é a que propde que devemos nos esfor¢car o maximo possivel
para evitar experiéncias de sofrimento. E ha um movimento na educagéao que
tenta mostrar que é possivel educar sem sofrer. Desse modo, buscamos prazer e
conforto e esperamos passar ilesos pela vida e pela escola, pois entende-se que
o sofrimento e a dor devem, por sua prépria natureza, ser evitados.
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Entretanto, nas circunstancias certas e nas doses certas, dor fisica
e emocional, dificuldades, fracassos e perdas, podem se tornar exatamente
o que faca com que seres imperfeitos se desenvolvam. Os alunos estdo em
processo de desenvolvimento continuo. A limitacdo de sua experiéncia e de
seus pensamentos pode se tornar, por si sO, causa de dor. Compreendendo
que sao seres imperfeitos que buscam o desenvolvimento e aperfeicoamento,
a educacdo pode ser uma das ferramentas mais importantes para ajuda-los
na compreensao e, se possivel, na superacdo da dor, conduzindo-os a mais
experiéncias de prazer e felicidade.

No passado, os tedricos da ética educacional fizeram uma analise
aprofundada dos fatores da felicidade na educacao sob a perspectiva filosoéfica,
considerando o prazer e a felicidade como objetivos importantes da educacéo.
Essa visdo de colocar a felicidade dos alunos no centro da educagé@o rompe 0s
grilhdes da racionalidade técnica e do utilitarismo, em favor de um conceito de
educacéao centrada no aluno, que tem certo significado positivo, a depender de
sua dosagem.

A educacéo lida com essa contradi¢cdo entre o prazer do estar completo e
a necessidade de continuagéo e desenvolvimento, o que gera dor. O educando
deve superar essa contradigdo para perseguir uma “vida possivel”. Ao mesmo
tempo, a educagéo também cria necessidades, contradi¢cdes e sofrimentos que,
por fim, mostram para o sujeito que viver ndo deve ser apenas a busca do prazer,
mas um eterno processo de aprendizado.

O vinculo do ser humano com sua aprendizagem € algo que acontece ao
longo da vida, enquanto envelhece. E o processo de desconstrugao e reconstrucdo
de nossa identidade, o que é doloroso. O individuo vai se constituindo nesse
processo até se apropriar de tudo o que o integra. Porém, a relagéo entre ensino
e aprendizagem registra muitas sensagoes, inclusive a da dor.

A esse respeito ha perguntas que surgem de forma quase automética:
A educacdo envolve necessariamente dor? Quéo essencial € a dor na
aprendizagem? N&o estou considerando a pratica do castigo na resposta a esta
pergunta, porque € uma técnica utilizada em um contexto educacional muito
especifico. Refiro-me a dor derivada de qualquer processo educacional formal
ou informal, talvez uma dor que envolva a curiosidade e a descoberta, a nocéo
de falta e a consequente satisfacdo de descobrir, um processo que implica a
reconstrucdo de si mesmo e que comega com a autoconsciéncia e leva ao
autoconhecimento.

Admitir a existéncia do sofrimento na aprendizagem nao é negar o prazer
no processo educacional, nem enfatizar que todo momento da educagéo precise

conter os elementos do sofrimento, mas coloca-lo em um amplo espago-tempo
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educacional e analisar as possiveis causas da dor na educagédo. O surgimento
e a evolucdo da dor dependem sempre de mudancas dindmicas e continuas,
sendo que suas implicagbes precisam de reflexao.

A leitura de Dor e prazer na aprendizagem & um convite a reflexao.
Suas instigantes consideracdes sobre a dor no contexto educacional devem
ser atentamente avaliadas. Os artigos que compdem este livro sdo o produto
de pesquisa académica e a obra surge com a inten¢do de investigar questoes
contemporaneas de conflito a partir da contribuicdo de experiéncias docentes de
diferentes campos do conhecimento. O tema responde a subjetividade inerente
e, por isso, € essencial estuda-lo a partir de uma contribuicdo que contenha
trabalho tedrico e pratico.

O livro € composto por duas partes: “Os Aforismos do Sofrimento na
Escola” e “A Escola como Local de Sofrimento”, divididas em 19 capitulos que
abrigam diferentes, mas inter-relacionados, vieses e dimensdes sobre o tema
que nos aproxima: perspectivas, cenarios, arte, conhecimento e politica sobre
a dor.

O livro traz definicbes importantes e considera que a compreensao
da experiéncia de dor desafia qualquer tentativa de dar respostas absolutas.
Entretanto, os autores e autoras trazem, em seu aporte teérico, concepgdes de
diferentes pesquisadores, te6logos, filosofos, dramaturgos, poetas, entre outros,
que auxiliam numa descrigdo multidimensional das nuancas que a experiéncia
de dor pode produzir. A obra incorpora, além disso, a relagdo existente entre
educagcédo e sofrimento, apresentando as perspectivas materialista, médica,
mental ou imaterial, emocional, artistica, espiritual e, principalmente, educacional.
Ela também nos conduz a reflexdo sobre o papel e a importancia da continuidade
do processo de aprendizagem durante o viver. O livro aborda, de fato, o confronto
existente entre o desejo de prazer e a experiéncia de sofrer, aspectos que fazem
parte do processo interno de obter conhecimento e que permanecem ocultos aos
desapercebidos.

O coletivo das abordagens encaminha os leitores a considerar a
possibilidade de o processo educacional ser uma experiéncia dolorosa, por vezes,
imposta pelos mestres na tentativa de proporcionar resultados pragmaticos e
positivos, e o faz mediante o resgate de interpretacdes pertinentes para os dias
atuais, apropriando-se de metaforas atemporais que expdem as contradi¢des e
propondo mais atencéo a importéncia do sofrimento como sensacéao e de sua
influéncia no processo educativo, e a dificuldade de se compreender o tema.

No final, os autores e autoras nos ajudam a observar que os seres
humanos desejam néo s6 que a infancia ndo seja marcada pela dor, mas que
se tente, embora em vao, educar sem sofrimento. Nesse caminho, a obra
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compartilha pontos de vistas sobre como o paradoxo de prazer e sofrimento se
desenrola no fazer educativo e como a escola acaba por se tornar um universo
de sofrimento.

Antecipando a conclusdo da obra, pode-se dizer que a experiéncia da
dor é comum e que, em um Unico movimento, exibe a sensag¢ao de impoténcia e
revela a extensado de sua soberania. Deste encontro provocador e fermentador
para a produgcado de conhecimento, surge este texto aberto a multiplicidade de
olhares e acbes que constroem nossas praticas concretas no lidar com essa
experiéncia enigmatica.

Patrick V. Ferreira
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Atualmente, existe uma vertente educacional que privilegia o elemento
do prazer no processo de aprendizagem. Trata-se, de fato, de uma ideia com
um longo pedigree pedagoégico. Ja no livro Leis (797a), Platdao propunha,
legislativamente, a ideia de aprender gozando. Nessa passagem e em outras
anteriores (643b-c e 656¢), Platdo defendia a validade educacional do jogo. De
fato, “o problema do jogo deve té-lo preocupado na velhice com intensidade maior
do que nunca, e certamente como um meio para o desenvolvimento precoce
de um ethos adequado” (JAEGER, 2001, p. 1356). Uma de suas exigéncias,
porém, era a de que os jogos permanecessem fixos (797b-c), conservando-se
“inalteraveis, a margem da moda, da arbitrariedade e da ansia de experimentacao
[...]. Novos jogos significam um novo espirito na juventude, o qual, por seu turno,
exige novas leis. Toda mudancga (a nao ser que se trate de mudar o que esta
mal) €, em si, perigosa” (JAEGER, 2001, p. 1357). O filésofo queria, certamente,
impedir que se fizesse das criangas uma espécie de laboratério para testar
teorias educacionais.

No entanto, atualmente, fala-se, cada vez mais, na gamificacdo do
ensino. Subentende-se nessa concepcao a ideia de que aprender, por si so,
€ uma atividade monoétona e pouco agradavel. Por isso, torna-se necessario
glamouriza-la para que ela se torne atraente, especialmente no caso dos
estudantes mais jovens.

Por outro lado, os pesquisadores estdo cada vez mais convencidos de
que

Em praticamente todos os momentos de interagdo com seus
alunos, os educadores devem encontrar um equilibrio entre a
criacéo de experiéncias que sdo muito dificeis - e levariam a uma
frustracao intransponivel por parte do aluno - e experiéncias que
sdo muito faceis - aquelas que ndo proporcionariam qualquer
desafio para o aluno e que, por sua vez, deixariam de promover
qualquer desenvolvimento benéfico (MINTZ, 2008).

Mas néo € so a dicotomia entre facil e dificil que absorve nossa atencéo
como educadores. Mais do que isso, n6s também deveriamos nos preocupar
em estabelecer um equilibrio entre o que é prazeroso e o que € desagradavel,
mas pedagogicamente benéfico. Para colocar essa preocupacao em termos
simples, poderiamos imaginar o educador como um nutricionista que se sentisse
responsavel pelo bom desenvolvimento das criangas e, por essa razao, tivesse
que conceber uma dieta que contribuisse para isso. Obviamente, as criangas
iam preferir se alimentar de chocolate e doces, mas, se agir responsavelmente,
o nutricionista também precisara alimenta-las com legumes e frutas.

No Teeteto, Platdo relata, em 149a a 150b, que Sécrates se dizia filho de

uma “parteira” (maia) e capaz de dar a luz aqueles que fossem por ele instruidos
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nas questdes pertinentes a “alma/mente” (psyché). No entanto, o fil6sofo alega,
em 149c, que entende que as parteiras cabia a funcéo sagrada de induzir as
“dores de parto” (6dinai) por meio de “medicamentos” (pharmakia) e “fazendo
encantamentos” (epaidousai). Portanto, uma das metaforas mais antigas do
processo educacional aponta para a presenca de um elemento de desconforto
no processo educativo. Assim, Mintz (2008, p. 2) considera que

A obstetricia [isto é, a arte da parteira] é talvez a melhor
representacdo metaférica do que agora € chamado de pedagogia
centrada na crianga, uma teoria pedagodgica que exige O
envolvimento ativo dos alunos por meio de perguntas para que
0 conhecimento seja extraido ou construido por eles mesmos. A
obstetricia educacional parece celebrar a presenca educadora
e facilitadora de uma professora e, por essa razéo, as frases
“ensino socratico” e “método socratico” tornaram-se descricoes
amplamente reconhecidas de uma estratégia de ensino baseada
em perguntas.

Por isso, indaga-se: que relagéo existe entre prazer e desprazer no
processo educacional? Uma definicdo muito antiga desses conceitos vem de
Platdo, no Timeu (64c-d), dialogo no qual apresenta uma teoria do universo:
“qualquer incdémodo repentino e violento do nosso estado natural [para physin]
€ doloroso [algeinon] e qualquer retorno repentino a ele [eis physin] é prazeroso
[hédy]”. Sera verdade, entdo, o que Aristoteles (Politica 1340b15-16) afirmou,
quando disse que “os jovens, por causa de sua idade, ndo toleram voluntariamente
nada que ndo esteja suavizado pelo prazer [anédyntos]’? Até que ponto a
gamificacdo do ensino prescinde dessa tensao e até que ponto ela a inclui?
Em que sentidos a gamificacdo do ensino contribui para a rejeicdo do processo
de aprendizado como algo que deve transcender o ludico? Como € possivel
reconhecer e valorizar as estratégias de aprendizagem que néo privilegiam o
aspecto ladico como elemento dominante? Que metéaforas e aforismos antigos
e modernos podem nos ajudar a fazer sentido da relagédo entre o ludico e 0 ndo
ludico no processo de aprendizagem? Como é possivel incluir os alunos que
ndo se sentem a vontade com a natureza cada vez mais digital das pedagogias
contemporaneas? Qual é o papel da educacgéo para auxiliar os alunos a lidarem
com a questdo do sofrimento, especialmente no contexto da escola?

Os objetivos desta coletdnea foram, portanto, investigar metéaforas
e aforismos educacionais que se relacionam a tensdo entre o ladico e o ndo
ludico no processo de aprendizagem; propor meios de equilibrar essa tenséo; e
sugerir formas de incluir os estudantes que preterem os formatos mais digitais
de aprendizagem. Além disso, pretendeu-se tracar algumas implicacdes da
andlise para a forma como os alunos experimentam o sofrimento no contexto
escolar, um fato tdo antigo que os gregos da época de Platdo costumavam fazer
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trocadilhos entre “escola” (scholé) e “bile” (cholé), o 6rgdo que consideravam
como responsavel pela sensacéo de nojo e desgosto (LAERTIUS, 1964, 6.2.24).

PRIMEIRA PARTE

'A primeira parte desta coletdnea, de natureza tedrica e comparativa,
recorreu a leitura reflexiva de fontes primarias que ajudaram a estabelecer
aforismos e metéaforas para o processo educativo que o tempo tenha consagrado.
Para isso, criou-se um corpus representativo dessas fontes, desde a Antiguidade
Classica até a contemporaneidade. Muitas dessas obras pertencem a géneros
ficcionais. Nem por isso, porém, devemos subestimar sua importéancia para os
propésitos desta coletdnea. Munteanu (2017) explica as razdes por que ha uma
identificacdo tao forte de leitores com o sofrimento de personagens ficticios. Em
primeiro lugar, ela menciona a seguranga que o contato com esses personagens
nos proporciona, pois ndo pedem ajuda, nem dinheiro, nem se voltam contra nos.
Em segundo lugar, ha a questao da proximidade, uma vez que lhes conseguimos
ler a mente e temos a impresséo de que o livro ou o filme os trazem para dentro
de casa, 0 que, muitas vezes, produz uma longa familiaridade. Finalmente,
existe o elemento da universalidade. Isto é, a literatura alcancga niveis universais,
especialmente quando trata do sofrimento humano. Por isso, a empatia, na
ficcéo, é mais forte do que a da vida real.

A primeira parte da pesquisa pertence, entdo, a modalidade classificada
como ‘“critica da recepgdo”, pois pretendeu investigar como os aforismos
e metaforas educacionais que se referem a tensédo entre o ludico e o néo
ladico na educacdo foram e tém sido recebidos pela comunidade académica,
especialmente aqueles que foram criados ou endossados por grandes autores da
literatura. O termo “critica da recepg¢é@o” ndo é, porém, inteiramente apropriado,
pois “recepc¢ao € um termo obtuso demais, passivo demais para as dinamicas
da resisténcia e apropriacao, reconhecimento e autopromog¢éo que formam esse
drama da identidade cultural” (GOLDHILL, 2002, p. 197 - grifo do autor). Como
costuma acontecer nos estudos de critica da recepgdo, um desenvolvimento
peculiar desse tipo de abordagem & uma “provocacdo” a academia quanto a
plausibilidade e eficacia de seus paradigmas (HOLUB, 1984, p. 163). Obviamente,
com essa extrapolagdo do ambito literario, estabelecem-se especulagbes que
podem ou ndo ser confirmadas por pesquisas posteriores. Trata-se, de fato,
de uma questéo de influéncia: como as metaforas e os aforismos educacionais
influenciaram e ainda influenciam o fazer pedagégico.

Assim, a primeira parte da coletanea contém um estudo da recepcéo de

metéaforas e aforismos pertinentes a tensdo entre o ludico e o0 nédo ludico no
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processo educacional. Trata-se, portanto, de um estudo que privilegia escritores
consagrados e suas obras. Como afirma Varkhede (2018),

A questao da pesquisa em literatura € da natureza da imaginacéo
ou do talento. Portanto, a realidade ndo pode ser sua base. A
linguagem da poesia ¢ diferente da da vida cotidiana. E expressa
por meio de mitos, simbolos e sugestdes, obliquamente. Portanto,
a busca do significado sugerido na literatura é o principal
dominio da critica e da pesquisa literaria. A fenomenologia e a
hermenéutica sé&o as ferramentas fundamentais da critica literaria
e da pesquisa.

Apesar disso, as imagens oriundas da literatura impactam a realidade,
especialmente quando as metaforas se fundamentam no mito, pois, conforme
afirma Calabrese (2019, p. 79),

Em que nos desafia o mito? A principio, em traspassar os limites
do entendimento, compreendido como concatenagao axiomatica
[...]. Se isto é assim, compreende-se que se tata de incorporar o
fazer e o entender da arte ou poiésis na medula da teoria, tanto
propedéutica quanto culminacéo, ao mesmo tempo. Na mesma
direcdo, e como um segundo desafio do mito, esse obrar da arte
se coloca também no coracao da compreensao ética, reunificando
intelecto, estética e ética.

De fato, segundo Clarke (1999, p. 107), “qualquer metafora digna desse
nome envolve uma transferéncia de imagens, uma juncéo de coisas que em
si mesmas sdo imaginadas como distintas”. Isto €, a metafora ndo equivale a
realidade, mas se aproxima suficientemente dela para iluminar seus aspectos
mais relevantes.

Por outro lado, a abordagem nesta coleténea néo € inteiramente literaria,
mas agrega elementos da filosofia e da historia, especialmente da historia da
educacdo. O AGOGE/GEAN, grupos de pesquisa que produziram esta pesquisa,
séo interdisciplinares, fato que ofereceu, portanto, as condi¢des necessarias e
suficientes para a realizagdo da pesquisa pretendida. Nesse sentido, cogitou-
se numa correlagdo entre certos aspectos atuais da industria da educagéo
como, por exemplo, a gamificagdo, e a diminuicdo da capacidade reflexiva dos
educandos. Segundo o filésofo Nietzsche (2013, § 329, p. 319),

Agora se tem vergonha do repouso; parece que se mordem 0s
dedos ao pensar em meditar. Reflete-se com o relégio na méo,
mesmo quando se estd almogando, com um olho no andamento
da bolsa de valores - vive-se como alguém que sem cessar
tivesse medo de “deixar escapar” alguma coisa. “E preferivel fazer
qualquer coisa que néo fazer nada”.

Uma razao importante por que a reflexdo é essencial para a saude
humana é que, por intermédio dela, fazemos sentido de coisas que séo por nos
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processadas inconscientemente. De acordo com Nietzsche (2013, § 333, p. 323),

Durante muito tempo se considerou o pensamento consciente
como 0 pensamento por exceléncia: agora somente comecamos
a entrever a verdade, isto é, que a maior parte de nossa atividade
intelectual se efetua de uma forma inconsciente e sem sentirmos
nada [...]. O pensamento consciente e, sobretudo, o do filésofo é
0 menos violento e, por conseguinte, também relativamente a mais
suave e tranquila forma de pensamento.

Se néo criarmos oportunidades para que reflitam sobre a vida e seus
sentimentos, nOs sujeitamos criancas e jovens estudantes a tirania desses
pensamentos inconscientes que irrompem de forma muito mais intempestiva e
destemperada. O mesmo Nietzsche (2009, 3? dissertacéao, § 16, p. 110) afirma
que a dor ndo é um fato, mas a interpretagdo causal de fatos, “apenas uma
palavra obesa, em lugar de um seco ponto de interrogagéo”. Dai, todo o esforgo
que as pessoas envidam para entorpecer o sofrimento com atividades maquinais,
pequenas alegrias e uma moral de rebanho (NIETZSCHE, 2009, 32 dissertacao,

§ 19).

SEGUNDA PARTE

Na segunda parte da coletéanea, o estudo contempla esfor¢os de carater
bibliografico, empirico e/ou tedrico para lidar com a questdo da dor e do prazer
nos processos de ensino e aprendizagem. Para isso, vale-se de metodologias
e abordagens diversas, muito variadas para que se possa dar conta delas
nesta curta introdugdo. De modo geral, a contribuicdo que se pretende alcancgar
e produzir € justamente a da provocacdo ao segmento educacional para que
avalie e reavalie alguns de seus paradigmas mais prezados. Do escrutinio
literario, filosofico e historico a que se pretende submeter a ideia de que o
processo educacional ndo possa prescindir daquilo que € doloroso, talvez até
enfadonho, oferece-se um contraponto ao crescente entusiasmo demonstrado
pelos educadores com formas mais superficiais de educacdo. Afinal, segundo
Foster (2003, p. 1), “a superficialidade é a maldicdo de nossa época”.

Nos capitulos que se seguem, todas as tradugées dos originais em lingua
estrangeira foram feitas pelos proprios autores, exceto quando as referéncias
bibliograficas mencionam que determinadas obras foram consultadas em
tradugcdo. Além disso, merece mengdo o envolvimento dos dois grupos de
pesquisa que coordenaram a produgéo desta coletanea: o Grupo de Pesquisa em
Histoéria e Filosofia da Educagéo (AGOGE) e o Grupo de Estudo da Antiguidade
(GEAN), cujo compromisso com a ciéncia e com a educacédo representa sua
inequivoca vocagao para a pesquisa. Agradecimentos especiais se destinam ao
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Dr. Patrick Ferreira, por aceitar o convite para fazer a apresentagéo dos capitulos
desta coletanea, bem como a Dra. Ana Maria de Moura Schéffer e a Dra. Giza
Guimaréaes Sales, por seus incansaveis esforcos na editoracéo deste material,
além da contribuicdo que deram em seus respectivos capitulos. Finalmente,
somos gratos a Srta. Ritielle Figueir6 Machado, por elaborar o indice remissivo,
a Dra. Tania M. Lopes Torres, pela primeira revisdo do manuscrito, e a Dra.
Gildene Lopes do Ouro, por criar e manter uma atmosfera propicia ao estudo
e a pesquisa no ambiente académico do Mestrado Profissional em Educacao
do UNASP-EC. Como idealizador do projeto de pesquisa que culminou nesta
producdo, assumo toda responsabilidade por suas imperfeicdes e isento os
contribuidores de quaisquer faltas que lhes possam ser imputadas. Por essa
razao, peco que os leitores graciosamente indultem tais faltas.

Milton Luiz Torres
Ana Maria de Moura Schéffer

Giza Guimaraes Pereira Sales
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PRIMEIRA PARTE
OS AFORISMOS DO SOFRIMENTO NA ESCOLA

Dor e prazer no aprendizado



CAPITULO 1

PERSPECTIVAS DO SOFRIMENTO

Ana Maria de Moura Schéffer

Existem estados de espirito em
que cortejamos o  sofrimento,
na esperanca de que aqui, pelo
menos, encontraremos a realidade,
picos afiados e bordas de verdade

Emerson

A contingéncia do sofrimento na
qual o mundo atual se vé envolto devido
aos impactos dolorosos do Coronavirus
convoca-nos a  considerar  modos
necessarios e urgentes para sabermos
lidar com as aflicdes humanas, modos que
sejam mais educativos que ocasionais e
que exponham o0s processos interativos
da transcendéncia humana, com acgdes
que sirvam para exercitar o raciocinio
moral em direcdo a inevitavel condicédo
humana, o que contribuira, em parte,
para a completude da nossa experiéncia
enquanto seres em transformagdo. Por
isso, ndo deixam de ser oportunas e bem-

vindas consideracdes sobre o sofrimento

no contexto educacional atual, sua
recepcao e as diferentes perspectivas sob
as quais ele se apresenta.

A experiéncia do sofrimento, em
geral, desafia qualquer tentativa de o
compreender e lidar com ele a partir de
respostas absolutas. Embora suas causas,
significado e respostas apropriadas
permanecam enigmaticas, encontramos
reflexdes filosoficas, teoldgicas, narrativas
e pessoais que tentam desvendar a
natureza do sofrimento que nos toca
profundamente a todos. Nessa tentativa

de encontrar respostas ao sofrimento,

diferentes pesquisadores, te6logos
e filbsofos (CASSELL, 1999; 2004;
KLEINMAN, 1988; KLEINMAN; DAS;
LOCK, 1997; SCHELER, 1992, entre

outros) se debrucam para descrever e
acomodar visdes e dimensdes ocultas
refletidas no horizonte do sofrimento.

DEFININDO SOFRIMENTO

Umadasdefinicbes mais conhecidas
na literatura € oferecida por Cassell (2004,
p. 640), cuja énfase conceitual acha-se
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no pressuposto de sofrimento condicionado ao fisico, ao afirmar que: o sofrimento & “um
estado de estresse severo relacionado a eventos ameacadores a integridade de alguém”.
Esse sentido, ou seja, outras definicbes (RUBINSTEIN; BLACK, 2004; MONTOYA-
JUAREZ; SCHMIDT RIO-VALLE; PRADOS PENA, 2006 etc.), de certo modo, vinculadas
as de Cassell (2004), levam-nos a apreender uma premissa comum a todos os autores, a
de que o sofrimento € uma experiéncia indesejada e de grande intensidade ou duragéo,
resultando em estados afetivos ou fisicos negativos (VANDERWEELE, 2019).

Cassell (2004), no entanto, tem recebido criticas quanto a sua no¢éo de sofrimento.
Bueno-Gomez (2017) € um exemplo dos criticos que consideram a definicdo de Cassell
(2004) inadequada, por ndo descrever o que é comum a todas as experiéncias de
sofrimento. Bueno-Gomez (2017) afirma que o sofrimento & vivenciado de diferentes
formas e ndo necessariamente se limita a percepcdo de uma ameaca a integridade de
alguém. Assim, o ser humano n&o pode achar que é “intocavel”, porque o tocar e ser tocado
faz parte da vida. Nesse sentido, s6 é possivel pensar o sofrimento como ameaca aquilo
que a pessoa considera ser sua integridade num dado momento. Outras definicbes mais
abertas deveriam incorporar a dimensao subjetiva do sofrimento, considerando-o como
condicionado ao meio social e cultural. Além disso, é provavel que haja na experiéncia
do sofrimento elementos subjetivos que jamais poderdo ou deverdo ser explicitados pela
linguagem (BRAUDE apud BUENO-GOMEZ, 2017, p. 6).

Ja numa fase mais reflexiva, ao tentar diagnosticar sofrimento, Cassel (1999)
discute, juntamente com outros autores (WILKINSON, 2005; VANDERWEELE, 2019), a
diferenca entre sofrimento e dor, exemplificando essa diferenca, ao defender que duas
pessoas podem sofrer de formas diferentes, mesmo com dores semelhantes. O sofrimento
pode ocorrer até sem qualquer dor fisica. Além disso, mesmo que a dor seja a Unica causa
do sofrimento, dor e sofrimento podem ser totalmente distintos, pois as pessoas que sofrem
sao diferentes e vém de contextos diferentes. Com isso, Cassel (1999) aborda o sofrimento
sob outro angulo, aquele que ameaca a perda da personalidade, da integridade psicologica
da pessoa, que é um bem, o qual, quando perdido, ameaga o autoconhecimento e as
percepcdes sobre o futuro.

A palavra “sofrimento” deriva do latim sufferre, formada pelo prefixo e o radical sub e
ferre, significando “suportar”, “aguentar”, “permitir” (KLEIN, 1971, p. 728). Seu equivalente
grego é pathos, sendo que a equivaléncia do latim com o termo grego foi tratada por
Heidegger (1999). Além disso, a referéncia a pathos como sofrimento é expressa também
por Campato Jr. (2010), que considera que o vocabulo pathos tem esse sentido. Segundo
Heidegger (apud VALLE, 2019, p. 576),
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traduzimos habitualmente pathos por paixao, turbilhdo afetivo. Mas pathos
remonta a paschein, sofrer, aguentar, suportar, tolerar, deixar-se levar por,
deixar-se con-vocar por. E ousado, como sempre em tais casos, traduzir
pathos por dis-posicéo, palavracom que procuramos expressar umatonalidade
de humor que nos harmoniza e nos con-voca por um apelo. Devemos, todavia,
ousar esta traducdo porque so ela nos impede de representarmos pathos
psicologicamente no sentido da modernidade (grifos nossos).

O fardo do sofrimento acompanha a histéria e tem despertado interesses e tentativas
para se chegar a um consenso de como minimizar os efeitos desse fardo. No entanto,
como reflete Kleinman (1988, p. 28), “nem as ciéncias clinicas nem as comportamentais
encontraram um método para tratar toda a complexidade do sofrimento”. Segundo Bartlett
Junior (2014), Bentham (1984, p. 14) apresentou o modelo do utilitarismo hedonista, cujo
principio se fundamenta no fato de que “a natureza colocou a humanidade sob o governo
de dois mestres soberanos: dor e prazer”. Essa visdo hedonista incentiva o aumento do
prazer como uma forma de suportar o fardo do sofrimento.

Schopenhauer (2001), para quem ndo é possivel desejar sem sofrer, aborda
o sofrimento e a frustracdo como fardos inevitaveis que oprimem o ser humano por
praticamente toda a vida, sendo essenciais para a experiéncia humana. O filosofo defende,
assim, a crenga na natureza maligna do sofrimento que é parte inevitavel do viver humano.
Para ele, o sofrimento como causa da frustracdo de um desejo encontra sua cura na
renuncia desse desejo. A vontade, embora metafisicamente fundamental, €, do ponto de
vista ético, maligna, “fonte de nosso infindavel sofrimento” (SCHOPENHAUER, 2001, p.
310). Na perspectiva pessimista do fil6sofo, se a concep¢do humana autocentrada néao
pode ser mudada, e a percepcdo e observagcdo humanas se limitam a mera utilidade
mundana e a vontade de sobrevivéncia fisica, estarid essa natureza longe de entender o
que é proprio de si e 0 que caracteriza 0 mundo; e € isso que constitui a fonte Gltima de todo
o sofrimento humano (SCHOPENHAUER, 2001, p. 310).

Para o Schopenhauer (2001), o sofrimento indica que o bem perdido, seja qual for,
precisa ser recuperado, precisa ser solucionado, lamentado, compensado ou superado. Em
alguns casos, diz ele, esse bem é um estado subjetivo saudavel que se perdeu, resultando
em uma depressao, ou relacionamentos afetivos que se romperam, ou a tranquilidade
mental afetada por algum problema. Para Schopenhauer (2001), qualquer privagdo do
completo bem-estar humano caracteriza uma perda e, como tal, tem consequéncias que
trazem sofrimento.

Outra definicdo de sofrimento, que igualmente fala de perda, vem de Jodo Paulo
Il (apud VANDERWEELE, 2019), que afirma que todo sofrimento esta envolto em alguma
experiéncia subjetiva da perda de algum bem, sendo isso o que atribui ao sofrimento
seu carater indesejado e negativo, 0 que aponta para a necessidade de essa perda ser
recuperada.
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Todo sofrimento envolve algum grau de tristeza em relagéo a perda do bem, mas
Vanderweele (2019) alerta que sofrimento é diferente de tristeza e depresséo, considerando
que a causa principal do sofrimento pode ser algo diferente da tristeza em si, como é o caso
da presenca de dor fisica intensa. Outra distingédo feita por Vanderweele (2019) é entre a
causa e o0 objeto do sofrimento, pois, em geral, a causa e o objeto coincidiriam, embora
possam ser diferentes. Por exemplo, a morte da pessoa amada pode ser a causa e 0
objeto do sofrimento. J& a perda de um emprego pode ser a causa do sofrimento, mas o
objeto pode ter que ver com a incerteza sobre a propria capacidade de conseguir um novo
emprego e ndo com a perda do trabalho em si. Para Scheler (1992), o fato de o sofrimento
expor a nossa impossibilidade de controle total de seu grau e duragdo agrava a angustia
vivenciada por quem sofre, conferindo ao sofrimento parte de sua natureza peculiar.

Todavia, o sofrimento como indicativo de alguma perda pode atender a uma funcéo
adaptavel, pois, assim como a dor sinaliza que algo nédo esta bem com o corpo, o sofrimento
indica que algo ndo vai bem com a pessoa. Sem duvida, a experiéncia do sofrimento parece
muito mais potente e profunda, indo além dos maleficios que possam advir dele.

Psicologos, pesquisadores, fildsofos e grande parte da literatura teologica (JOAO
PAULO 11, 1984; SCHELER, 1992; VAN ZELLER, 2015; VANDERWEELE, 2019) presumem
que o soffimento pode levar ao crescimento e desenvolvimento. E provavel que o elemento
do sofrimento que reconhece a perda de algum bem seja o responsavel por atribuir ao
sofrimento seu potencial de crescimento. Uma vez que o sofrimento indica que algo nao
vai bem e, por conseguinte, que precisa ser tratado, acées empreendidas no sentido de
reparar 0o que perturba podem ser a origem de alguma coisa boa advinda do sofrimento
(VANDERWEELE, 2019).

PERSPECTIVAS DE SOFRIMENTO

Ap6s as consideragdes iniciais sobre o sofrimento, vamos destacar, nesta secéo,
a complexa e multifacetada relagcdo entre educacédo e sofrimento. Cross (2018) fez
uma pesquisa sobre o valor do sofrimento na educacgéo para, a partir de seu horizonte
investigativo, examinar algumas perspectivas sobre o sofrimento. O primeiro ponto que
Cross (2018) destaca € como o fendmeno do sofrimento tem sido vivenciado e definido sob
a oOtica historica e sociocultural, uma concepgéo que vem mudando com o tempo. Gragas,
porém, a isso, foi possivel estender a discussao de sofrimento no contexto educacional.
Como ja abordamos no topico anterior, 0 fenébmeno do sofrimento € interpretado a partir
de muitas lentes: background histérico e sociocultural, crengas religiosas, filosoficas e
tradicoes familiares. Se fossemos abordar todas, teriamos diferentes visdes de sofrimento
e cada uma delas enfatizaria outras centenas de valores e principios relativos a experiéncia
do sofrer. As definicdes de sofrimento ja apontadas indicam, de fato, que cada individuo
experimenta o sofrimento de forma diferente, sendo que essa variacdo ndo diminui nem

aumenta a natureza do sofrimento.
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A perspectiva materialista do sofrimento

A dimenséao culturalmente mediada quanto ao valor e significado do sofrimento
refor¢ca a crenga de que, assim como nossas experiéncias sdo puramente fisicas, a mesma
coisa ocorre com a experiéncia do sofrimento, que encontra suporte no dualismo cartesiano
que defende a separacéo entre mente (racional) e corpo (material) como duas entidades,
sendo o corpo o lugar da dor e do sofrimento, e a mente o lugar do controle da dor e
do sofrimento. Implicita nessa perspectiva acha-se a ideia de que a dor e o sofrimento
precisam ser aliviados e controlados (CROSS, 2018).

Esta forma de compreensdo materialista ganhou proeminéncia durante o século
XVII como parte de um movimento cientifico e filos6fico mais amplo. A teoria de Descartes
contribuiu, de modo especial, para trazer luz a forma como se desenvolveu a compreensao
hierarquica das experiéncias de sofrimento. Para Cross (2018), a era cientifica e o
surgimento da medicina com seus conceitos basilares sdo os fundamentos dessa visao,
que se fortaleceu, a medida que posicdes epistemoldgicas como o empirismo, o objetivismo
e o reducionismo dominavam as ideias, expandindo o lugar da ciéncia e do conhecimento
cientifico. Ao contrario do que se esperava, a complexidade do ser humano foi simplificada.
Aliada a isso e decorrente da concepgéo dualistica cartesiana de individuo, desponta
a tecnologia para desempenhar um papel central na formagdo da narrativa cultural das
sociedades ocidentais modernas.

Embora conte com muitos aspectos positivos e Uteis, as consequéncias dessa visao
cientificista, materialista e ontologica presente ainda hoje tém nos levado a crenca de que
somos donos de nossos sofrimentos. Assim, usamos certo controle para evitar a dor e,
por isso, perdemos a oportunidade de entender e vivenciar o significado educacional do
sofrimento, o que nos leva a promover uma compreensao prescritiva do que seja sofrimento.

A perspectiva médica do sofrimento

Os grandes progressos promovidos pela era cientifica alcangaram rapidamente o
campo médico moderno, fazendo com que a medicina avangasse e trouxesse alivio para
o sofrimento e a dor. Morris (1991, p. 1) diz que a “cosmovisdo cientifica da medicina
tomou conta de nossa sociedade” e, por isso, tem tanta influéncia em nossa percepgéo
do sofrimento e da dor. Para Morris (1991, p. 1), a “cultura ocidental, moderna, industrial e
tecnocrata da dor nos persuadiu a interpretar e vivenciar a dor como um problema exclusivo
da medicina”. Essa visao reducionista, conforme descreve Morris (1991, p. 7), traz a tona
uma narrativa antiga e historicamente marcada que destaca o “conflito entre o entendimento
médico e o ndo médico da dor”. Na concepc¢éo de Cross (2018), dor e sofrimento estao
intimamente ligados por suas manifestagdes fisicas e materiais na visdo médica. Esse € um
legado da historia da medicina ocidental moderna, cujo principal objetivo € eliminar e aliviar
as formas de sofrimento fisico, o que resulta na crenga sociocultural de que o sofrimento é
fonte de limitacédo e deficiéncia.
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Outro aspecto tratado por Cross (2018, p. 39) é o da medicalizacao. A sacralizacao
da medicina fortaleceu e impactou a medicalizacdo. Os dois aspectos ndo podem ser,
portanto, excluidos do campo da educagéo, tampouco os principios que formam um
sistema educacional cujo objetivo seja evitar o sofrimento, como se fosse um fator limitante
e incapacitante da vida. Embora o objetivo da medicina seja trazer alivio ao sofrimento
humano, percebe-se, com o aumento da medicalizagédo e suas consequéncias no sistema
educacional, que o sofrimento parece ter diminuido. Pergunta-se, porém: a que custo?
Com o objetivo de aliviar o sofrimento, a escola pode estar provocando um efeito contrario
ao esperado:

A consequente ‘medicalizacdo’ da dor e do sofrimento fornece a base para
o entendimento materialista de sofrimento na educagéo, o que tem levado
as préaticas educacionais a reproduzirem os conceitos da ciéncia, tecnologia
e medicina. A educacéo prové as ferramentas para a compreensédo da
experiéncia humana e, a partir da visdo materialista, essas experiéncias sdo
vistas através das lentes da fisicalidade ou materialidade. [...]. Finalmente,
a psicoterapia tornou-se relevante, quando os profissionais da saude
declararam que a escola deveria espelhar os modernos hospitais para atender
as deficiéncias e limitagdes dos seus alunos (CROSS, 2018, p. 41 e 44).

A concepcao de sofrimento apontada por Cross (2018) vem se reproduzindo no
contexto educacional, no qual o sofrimento € visto como limitacao e incapacitacéo, o que
o leva a submisséo ao fenébmeno da medicalizagdo. Em termos de educacgéao, o sofrimento
€, nessa perspectiva, um impedimento ao crescimento, a saude e ao aprendizado. Sendo
assim, aqueles que sofrem de alguma forma encontram pouco respaldo nas praticas
normalizadas da escola. A ideia de que o sofrimento € importante no contexto da educacao
acaba, nessa perspectiva, sendo limitada e desvalorizada (CROSS, 2018).

A perspectiva mental ou imaterial do sofrimento (visao racionalista)

A visdo racionalista perpetua o conceito dualista mente/corpo fundamentado na
crenga de que a mente € uma realidade separada do aspecto fisico de nossas experiéncias.
Ao contrario da visao materialista que vé a experiéncia do sofrimento como puramente
uma ameaga ao corpo fisico, a concepcao racionalista situa o fendmeno do sofrimento no
intimo do eu racional, dando primazia ao aspecto intelectual e insistindo na crenca de que
a capacidade humana de compreender, entender e aprender depende exclusivamente da
mente (CROSS, 2018, p. 65).

Com isso, um modus operandi educacional que tem suas bases nessa dimenséo
racionalista, ndo nutre outro objetivo no seu escopo senao treinar a mente para operar
e funcionar com vistas ao aprendizado e a aquisicdo de conhecimento. Nesse sentido,
qualquer ameaca a esse objetivo especifico ja passa a ser visto como fonte de sofrimento.
“O sistema educativo formal destaca esse status ao estruturar seus objetivos e metas

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 1



curriculares no sentido de compreender que a mente € um objeto a ser usado para a
aquisi¢cdo de conhecimento e como espago de retencédo” (CROSS, 2018, p. 66). Trata-se
de uma visdo mecanicista da mente como maquina ou computador, na qual ela se torna a
principal ferramenta educativa. Para os racionalistas continentais, “todos os seres humanos
nascem com uma mente que dispde de uma espécie de maquinaria de processamento
especial” (HUENEMANN, 2014, p. 5).

Quando a visao imaterial e metafisica tem primazia, elementos importantes quanto
ao valor educativo do sofrimento sdo ocultados, como, por exemplo, 0 conhecimento
experimental ou tacito, que passa a ser pouco valorizado. O sofrimento vira até impedimento
para a capacidade de raciocinar e argumentar. A critica de Cross (2018) é que o sistema
moderno de educagdo tem se pautado em alguns desses pressupostos, quando sustenta
formas de conhecimento mais l6gicos ou apoiados pela mente.

Com base nessa realidade, a interpretacdo imaterial e racionalista de sofrimento
desafia seu valor potencial para a educacao, ao sugerir que a mente, com sua capacidade
de analise, entendimento e controle, também tem o poder de eliminar o sofrimento. Assim,
a importancia do sofrimento se iguala aquela que Ihe é atribuida pela visdo materialista, na
qual o sofrimento é visto como inGtil ou como um empecilho para a educagéo.

Tanto a perspectiva materialista quanto a racionalista simplificam a experiéncia do
sofrimento como algo que deve ser controlado, Por isso, quando se sofre, € preciso se
valer de intervencdes para evitar mais sofrimento futuro. Para os materialistas, o sofrimento
basicamente fisico deve ser evitado por meio do recurso a tecnologias como a medicina.
Ja os racionalistas defendem a mente como o locus de controle, o mecanismo pelo qual o
sofrimento deve ser regulado ou controlado, ao mesmo tempo que reconhece o sofrimento
como uma experiéncia ameacadora a capacidade que o individuo tem de raciocinar. Cross
(2018, p. 71) conclui, portanto, que

a concepcédo racionalista ilumina determinados aspectos da experiéncia
humana de sofrimento, revelando com isso possibilidades educacionais
potencialmente vélidas e eficazes. No entanto, de igual modo, opera para
ocultar conhecimentos alternativos sobre o sofrimento humano e, ao fazer
isso, fecha, se néo limita, as oportunidades ou o ganho de conhecimento
sobre como os educadores podem atender de forma produtiva a experiéncia
do sofrimento humano em contextos educacionais.

Para Cross (2018), as crescentes ideologias com base na ciéncia e tecnologia
sd80 as responsaveis por se delinear um panorama em que a humanidade acredita na
narrativa de controle do corpo fisico. Uma das consequéncias disso € que as experiéncias
de sofrimento sé@o vistas como limitacdo da propria capacidade de controle. Para Cross
(2018), a educacao tem endossado essas premissas que veem o sofrimento como ameaca,
especialmente quando valorizam uma visédo de conhecimento empirico em que a verdade
e o conhecimento estdo sujeitos a “mente cientifica”, devendo o sucesso da educacgéao
depender desse dominio. Ademais, a ideia de que o sofrimento é fonte de incapacidade e
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limitacdo decorrente da medicalizagéo € incentivada nas escolas, ao isolarem alunos que
ndo se enquadram no rétulo “normal’, e cujas limitagbes fisicas ou médicas acarretam
danos ao sistema financeiro educacional.

Tais consideragdes estdo em concordancia com as conclusdes de Pellanda (2008),
quando ela reforca o quanto a ideia de estabilidade, fragmentacdo e objetividade, com
raras excegdes, domina a abordagem da realidade e do conhecimento na modernidade,
razao pela qualcaracteriza essa pratica como uma “patologia de uma cultura que exclui a
subjetividade da ciéncia, concebendo um ‘universo sem sujeito” (VON FOERSTER apud
PELLANDA, 2008, p. 1076). Pellanda insiste que essa é uma “uma pratica esquizofrénica,
no sentido de uma cisé@o entre quem aprende e o0 que se aprende” (PELLANDA, 2008, p.
1076).

A perspectiva emocional de sofrimento

Apesar de ser negligenciada e de seu estudo ser ainda bastante limitado, a dimenséo
emocional tem muito a oferecer, pois oferece alternativas teéricas que podem iluminar as
perspectivas anteriores (CROSS, 2018, p. 74). Mesmo pensadores contemporaneos que,
em geral, dao destaque as dimensdes espirituais e emocionais do sofrimento (ZEMBYLAS,
2008; BOLER, 1999; SOLOMON, 1993, entre outros) ainda se limitam a uma visdo de
sofrimento que precisa ser controlada e gerida de alguma forma. Percebem-se, entretanto,
movimentos em direcdo ao reconhecimento e apreciacéo sobre o0 quanto as emog¢des sao
importantes na construgao dos sentidos da experiéncia.

A sociedade ocidental, por sua vez, vem tentando se afastar do “exercicio da ‘razao’
‘pbura” e, por isso, busca valorizar a experiéncia da emocionalidade, abandonando aos
poucos a ideia de que “as emoc¢des sdo irracionais” (SOLOMON, 1993). Na educacéo,
diz Solomon (1993), esse movimento aumenta cada vez mais, a medida que mais e mais
praticas especiais (mindfulness, meditacéo e ioga) ocupam os curriculos no Ocidente, na
tentativa de aliviar o sofrimento vivenciado emocional e espiritualmente. A despeito disso,
essas técnicas nao tém dado conta de abordar a complexidade do sofrimento, mesmo
reconhecendo que ele faz parte da experiéncia humana, diferentemente do que acontece
nas perspectivas materialista e racionalista, que alimentam a ilusédo de controle dessas
experiéncias e se negam a reconhecer o significado educacional do sofrimento (CROSS,
2018).

O envolvimento das emocdes na experiéncia humana é inegavel, constituindo “uma
miriade de componentes fisiolégicos, neurologicos e psicolégicos” (KITAYAMA; MARKUS,
1994, p. 1). Isso tem despertado interesse para o inicio de pesquisas que articulem uma
compreensao mais complexa do sofrimento como uma experiéncia emotiva (ZEMBYLAS,
2008; BOLER, 1999). Nessa tentativa de alcangar um conhecimento mais integrativo
da experiéncia humana, entram em cena as abordagens que buscam aliar emocgéo e
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inteligéncia, como o conceito crescente da inteligéncia emocional de Gardner (1983) e
Goleman (1997). Embora as experiéncias de dor e sofrimento ndo tenham sido o foco dos
autores, a capacidade de usar a inteligéncia emocional bem poderia ser usada como uma
forma de reconhecer e aceitar os beneficios potenciais dessas experiéncias.

Para Cross (2018), a natureza complexa das emoc¢des humanas se iguala a sua
complexa integracéo a educagédo contemporanea. Hé4, de fato, vantagens e desvantagens
na visdo emocional do sofrimento. Uma das vantagens é que a educacao contemporanea
vem tentando responder aos aspectos emocionais da vida dos estudantes, visto que
historicamente esse aspecto foi ignorado, o que tem resultado em mudancas no ambiente
escolar, no qual formas mais holisticas de educagédo séo exploradas. Além disso, incluir
preocupagdes com a emog¢ao humana nas escolas é uma forma de dizer as varias geragoes
de estudantes que seu estado emocional importa e tem valor para a escola, sendo que as
experiéncias de sofrimento dos estudantes entram nessa lista de importancia e valor.

Pode-se dizer, entao, que a importancia educativa do sofrimento se acha justamente
na disposicao de olhar para o proprio sofrimento através de uma lente emocional, para
que a experiéncia do sofrimento emocional ndo seja mais desvalorizada. Ao contrario
disso, espera-se que ela propria implique valor, ndo seja vista como algo que precise
necessariamente ser superado e seja abordada e discutida no contexto formal de uma
educacao sem preconceitos. Dessa visdo emocional emerge outra que é a visdo progressista
de sofrimento, que também se afasta das perspectivas materialista e racionalista, pois
reconhece o fendbmeno do sofrimento como um aspecto inerente a experiéncia humana.
As emocdes desempenham importante papel nesse movimento, com destaque para
determinados transtornos vivenciados quando se enfrentam desafios de aprendizagem.
Para os progressistas, isso € sinal de aprendizagem, pois emocdes negativas sao
inevitaveis no processo e Uteis para motivar a compreensao. Apesar de ir além da visdo
racionalista, a visdo progressista se prende a uma dimenséo que vé o sofrimento como
alguma coisa a ser superada; carece, pois, de uma percep¢ao que veja além da eliminagéo
das emocdes negativas, ndo conseguindo apreender as nuancgas e a complexidade do
papel do sofrimento como algo constante e fundamental na aprendizagem (CROSS, 2018,
p. 89).

A perspectiva espiritual do sofrimento

O aspecto espiritual do eu vem sendo negligenciado nas discussdes sobre o valor
educacional do sofrimento, assim como acontece com a questao do eu emocional. Cross
(2018) aponta que a pesquisa recente (CARR, 1996; VOKEY, 2003) indica que ha um
crescimento nas discussdes sobre a educacao espiritual. Para Carr (1996) e Vokey (2003),
a educacéo espiritual desafia a visdo racionalista dominante na educacdo moderna,
pois fornece novas possibilidades de didlogo que permitem que se compreenda o valor
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educativo do sofrimento, ndo como algo a ser eliminado, como o0 quer a visdo médica
e materialista, nem como algo a ser evitado, como propde a viséo racional e imaterial.
Entretanto, Cross (2018, p. 91) lembra que, apesar de a dimensao espiritual de sofrimento
desafiar as anteriores, determinadas praticas espirituais educacionais continuam a mercé
de pressupostos que veem a dor como impedimento para a aprendizagem, obscurecendo,
com isso, uma visdo mais positiva do valor do sofrimento e de sua potencialidade para a
educacgio.

Outro ponto importante levantado por Cross (2018) é que falar em dimensao
espiritual de sofrimento nem sempre significa adotar as perspectivas religiosas das
religides normatizadas. Ela oferece, em vez disso, o exemplo da Nova Era, cujas praticas
espirituais como mindfulness, meditacéo, ioga, tém suas raizes no budismo e em outras
tradicoes religiosas. Para Cross (2018), sdo concepg¢des de espiritualidade secularizadas
e que, muitas vezes, servem como dispositivos de autocuidado. Segundo Cross (2018, p.
98), essas praticas geralmente levam alguma forma de espiritualidade a educacéo, tendo
todas em comum o fato de tentarem reconhecer o valor do sofrimento e descobrir como
450ntrola-lo.

Em contrapartida, Cross (2018) alerta para as armadilhas e prejuizos concernentes
a inclusé@o na educacéo de préticas espirituais que se disfarcam de seculares. No entanto,
ela aponta haver um despertamento na educagdo quanto ao emprego de técnicas e
praticas que tratem do sofrimento emocional e espiritual. Comprova-se isso pelos inUmeros
estudos que destacam o importante impacto de mindfulness, medita¢do e ioga para aliviar
a ansiedade e a depressdo, fomentando as habilidades sociais, entre outras. Exemplo
disso € o estudo de Butzer, Bury, Telles e Khalsa (apud CROSS, 2018, p. 101), de 2014,
cuja énfase foi a inclusdo dessas praticas no curriculo escolar. E possivel ter uma nogéo,
a partir de estudos como esse, de como a acolhida ao “eu” espiritual, emocional, mental e
fisico tem sido priorizada nas escolas.

Entretanto, parece evidente, a partir da pesquisa, que o objetivo da visdo de
educacao espiritual néo é eliminar ou controlar as experiéncias de sofrimento; ao contrario,
busca estabelecer relagbes reciprocas para o resgate da integralidade do ser, considerando,
conforme vimos discutindo, que a reconciliacdo de si mesmo com 0s aspectos espirituais
da vida & uma possibilidade de descoberta do valor educacional do sofrimento.

Frente a isso, Vokey (2003) considera que o sofrimento s se revestira de significado
quando se mesclar com os objetivos especificos da educacéo. Vokey (2003, p. 174-176)
sugere que haja mudancas na educacdo e propde que “se articule uma nova visdo de

)

mundo”, “demonstrando que a educacgao espiritual ‘funciona”, aléem de uma atengao pessoal
ao “nosso proprio desenvolvimento espiritual na academia”, o que seriam caminhos para

confirmar & educacéo que o sofrimento tem valor educacional.
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ABRACANDO O SOFRIMENTO NA EDUCAGCAO: ALGUMAS ABORDAGENS

As duas Ultimas perspectivas abordadas (a emocional e a espiritual) ofereceram
reflexdes relevantes sobre como as experiéncias com o sofrimento podem ser
educacionalmente impactantes; no entanto, a forma como continuam a reduzir o sofrimento
a uma experiéncia controlada esta longe de apreender uma dimenséo que contemple o real
valor educacional do sofrimento. Na direcao oposta as dimensdes materialista, racionalista,
emocional e espiritual, apresentamos trés novas abordagens que se propdem a ir além das
nogdes de sofrimento supracitadas para apoiar uma visao que concebe o sofrimento como

fundamental para o aprendizado, descrevendo seu papel educativo.

O sofrimento como forma de ser e devir

O ser e devir de Heidegger tem como base a premissa de que a prépria existéncia
humana nos chama a aprender através da experiéncia, nos convocando ao que Polanyi
(apud CROSS, 2018) cunhou como “conhecimento tacito”, um tipo de conhecimento que
contraria os modelos tradicionais de educacdo, néo sé por possibilitar que a experiéncia
humana seja vista como educativa, mas também por privilegiar o conhecimento indutivo.
“O conhecimento tacito sugere uma forma de aprendizagem que transcenda a concepgao
de conhecimento puramente fisico, racional ou emocional; em vez disso, € [visto como]
algo complexo e misterioso, possibilitando que o sofrimento ensine, em vez de ameacgar”
(CROSS, 2018, p. 113).

Vistas assim, as implicagdes educacionais do ser e devir e do conhecimento
tacito permitem que as experiéncias de sofrimento sejam abragadas como uma forma de
aprendizagem. No entanto, indaga-se: como? Esses conceitos dizem respeito diretamente
a dimensdo da experiéncia humana que, geralmente, vem sendo desconsiderada pelo
racionalismo, empirismo e objetivismo. Tanto o ser como o devir implicam uma ag¢do, um
comportamento, uma atitude, um estado de ser cujo fundamento é a vivéncia da experiéncia
humana.

Sob a perspectiva da abordagem do ser e devir, a participagdo na interacao diaria do
ser que aprende compde 0 que se passa ho processo de aprendizagem, 0 que n&o exclui
a experiéncia do sofrimento. Na concep¢éao de Heidegger, o sofrimento deveria ser visto
como algo natural na experiéncia humana, razéo que o torna um fenébmeno a ser levado
em conta como potencial contributo ao aprendizado. Portanto, ndo deveria ser visto como
um mal a ser controlado ou eliminado. Em vez disso, o sofrimento em si deveria ser visto
como condicédo necessaria para aprendizado e crescimento. “O conhecimento tacito, como
forma de ser e devir, contrasta com a forma tradicional de aprendizagem como aquisi¢ao;
ao contrario, propde que o aluno seja coparceiro na construgéo de conhecimento” (CROSS,
2018, p. 112). Para Cross (2018), o conhecimento tacito nos coloca diante de uma viséo

conciliadora do sofrimento, em que nossas experiéncias envolvem os aspectos fisicos,
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racionais e as qualidades emocionais e espirituais abstratas, contribuindo, como conjunto,
para o crescimento e nossa relagdo com o aprendizado. A concep¢do da experiéncia e
do conhecimento tacitos se relaciona intimamente com a valorizagdo da atencéo, que

discutiremos a seguir.

O sofrimento como forma de aprender a prestar atencéo

A segunda abordagem nos convida a abragar o conceito de atencédo de Simone
Weil (1993), no intuito de, enquanto educadores, nos apercebermos da presenca do outro
na realidade como ela se mostra, sem a pretensédo de transformar o outro em fantoche
sob nosso dominio. Weil (1993) promove, com essa abordagem, o “valor potencialmente
redentor do sofrimento na aprendizagem” e explora a nogéo de atencdo além do aspecto
cognitivo. Nesse sentido, o significado educacional do sofrimento pode ser encontrado em
seu potencial de nos ensinar a prestar atencdo — uma forma de entrar em sintonia com a
propria experiéncia para se abrir ao outro. Por isso, a filosofa insiste que € preciso aprender
a prestar atencao as projecoes egoistas dos desejos que resultam em ndo ver nem ouvir o
sofrimento, e as necessidades de quem se acha sob nosso olhar.

Além disso, Weil (1993) aprecia o sentido de olhar o sofrimento enquanto algo valioso
para o aprendizado como um pathos capaz de apreender a esséncia humana, mas ndo um
pathos como doencga ou patologia. Segundo Valle (2019), o termo grego aparece uma unica
vez na obra da fil6sofa e justamente para conceituar o sofrimento como ensinamento capaz
de nos transformar. Para Weil (1993, p. 86), “pathos significa ao mesmo tempo sofrimento
[...] e modificacéo”.

Paralelamente ao pathos, Weil (1993) propde o sutil exercicio da atencédo, porque,
no ato de prestar atencdo transcendemos 0 nosso eu, aprendemos a enxergar aquilo que
esta diante de nés, escutando o que nos € dito, abertos por inteiro a realidade. Ou seja,
orientar-se para a atencdo exige atitude de espera e de siléncio. Bosi (2003, p. 12) vé
a atencé@o sob a otica de Weil como “uma forma de alta generosidade. Todas as outras
vantagens do ensino sdo secundarias comparadas ao exercicio da atencao”.

Na educacgéo, compreende-se atencao como concentracao e foco, mas Weil (1993,
p. 72) a vé como além do aspecto cognitivo:

A atencdo consiste em suspender o pensamento, em deixa-lo disponivel,
vazio e penetravel ao objeto, em manter-se proximo do pensamento, mas em
um nivel inferior e sem contato com ele, os varios conhecimentos adquiridos
que somos forcados a usar. [...] O pensamento deve estar vazio, esperando,
sem procurar por nada, mas pronto para receber em sua verdade nua o
objeto que o penetrara.

Assim, Weil (1993) destaca o valor potencialmente redentor do sofrimento no
processo de aprendizagem, pois considera uma concepg¢do de atencdo que ultrapassa o
foco cognitivo. Para Weil (1993), a suspenséo do pensamento significa que a pessoa deve

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 1

13



se libertar do tempo passado, assim como das expectativas quanto ao tempo futuro. Deve,
além disso, perceber a intensidade do tempo presente. Somente se consegue fazer isso
por meio do siléncio. E por meio dele que o ser humano consegue perceber a conexdo
entre a realidade terrena e a transcendente. Por intermédio dessa faculdade, o ser humano
sera capaz de contemplar a beleza que ha no mundo e a condicao humana sem paraisos
ilusérios, isto €, sem o véu que impede o conhecimento de si e do mundo.

Com isso, a forma de atenga@o que agrega valor ao sofrimento enquanto potencial de
aprendizado nos chama a “assistir e esperar” (WEIL, 1993, p. 21). Weil (2001, p. 177) faz
referéncia a matizes espirituais que levam a compreensao da atencdo, quando diz que “a
atencéo € a orientacdo da alma para o Bem (ou para Deus)”.

Por outro lado, Weil (1993) rejeita o tipo de atengé@o extenuante, ou seja, quando os
alunos, ao tentarem completar uma tarefa, fazem esforco fisico, contraem as sobrancelhas,
prendem a respiracdo ou enrijecem 0s musculos em resposta as exigéncias da sala de
aula (WEIL, 1993, p. 70-71). Uma atencédo que demande tamanho esforgo ultrapassa a
possibilidade de construir positivamente, tornando-se um fardo e resultando em sensacgéo
negativa e, portanto, em sofrimento opressor. O que Weil (1993) propde é que o sofrimento
seja visto como uma forma natural de aprender a prestar atengéo, pois concentra a energiada
pessoa na experiéncia do momento, levando a um sentido mais profundo de conhecimento.
Quando os momentos de sofrimento recebem a merecida atengéo, promovem atitudes de
engajamento dos sujeitos com o mundo interior, 0 que as praticas educacionais tradicionais
muitas vezes ocultam (CROSS, 2018, p. 119).

Responsabilidade ética

A abordagem de Cross (2018) nos convoca a reconhecer o sofrimento como uma
oportunidade de incorporar a responsabilidade ética. Para Cross (2018), o enfoque dessa
concepgado busca uma resposta humanistica ao sofrimento, no sentido de explorar nosso
relacionamento com o mundo e com 0s outros, ao apresentar um significado educacional
para as nossas acgdes diante do sofrimento visto ao nosso redor. No entanto, ndo se trata
de defender que a injuncao do sofrimento tenha algum valor educacional (CROSS, 2018, p.
119). Assim, Bartlett Jr. (2014, p. 46) adverte que “o sofrimento como resultado do exercicio
de poder tem-se deslocado da manifestacéo corporal, como carga ou for¢a exercida sobre
0 corpo, para a alma aprisionada ou o controle exercido para o bem individual e coletivo
do rebanho”.

Ao contrario, sob a perspectiva da pesquisa de Chen (2012, p. 156), que avaliou a
condi¢cdo humana provocada pela catastrofe do terremoto de 2008 na China, € preciso se
voltar para uma visao humanistica que ajude a suportar e transcender o sofrimento, ja que,
conforme a autora, o “sofrimento envolve o prego potencial para uma vida com propésito”.
S6 quando reconhecemos e cultivamos as experiéncias de sofrimento seremos capazes de
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entender o sofrimento alheio e demonstrar empatia e cuidado pelos outros. O que esta em
jogo é o significado de se educar no &mbito da ética moral, tomando o argumento de Chen
(2012, p. 19) de que o entendimento ético humano tem sua origem na capacidade humana
de suportar e transcender o sofrimento, o qual ajuda o ser humano a perceber seu potencial
ético. As implicacdes decorrentes dessa forma educativa de ver o sofrimento apoiam-se
na ideia de que, quando se educa 0s jovens para a sabedoria do sofrimento, cultiva-se
neles uma moralidade humanistica (CHEN, 2012) de modo a que compreendam o préprio
sofrimento em relacdo ao mundo e aos outros ao redor.

Mintz (2008) e Urrutia-Varese (2015), citados em Cross (2018, p. 79, 88, 121),
apresentam consideracdes e descricdes sobre praticas pedagbgicas que abragam
o sofrimento. Em suas pesquisas, alicercadas em conceitos de Levinas, que tratou
extensamente do sofrimento e seus efeitos paradoxais no campo educacional, os dois
autores (apud CROSS, 2018, p. 121) buscaram identificar a diferenga entre promover uma
forma de sofrimento educacionalmente proveitoso e uma que provoque ‘sofrimento inutil’.
Conforme definicao de Mintz (2012, p. 265), “o sofrimento educacional inGtil” € definido como
“dominacao, punicao e coerc¢éao artificiais e arbitrarias impostas as criancas”, o que néo leva
a aprendizagem; ao passo que “o sofrimento com valor educacional” deve ser considerado
“inerente a educacao” e alcancado pela “descoberta pessoal em que a aprendizagem se
daria pelo confrontar-se com o Outro (o ndo aprendido)” (URRUTIA-VARESE, 2015, p. 2).

Apreende-se a partir disso que ha necessidade de os docentes se responsabilizarem
pela subjetividade de seus alunos para que estes percebam o sofrimento como elemento-
chave na construg¢ao do significado, pois a constituicdo significativa no aprendizado resulta
do confronto consigo mesmos, conforme observa Urrutia-Varese (2015).

CONCLUSAO

A par das Ultimas abordagens, merece destaque especial o fato de elas néo
desconsiderarem as experiéncias de sofrimento, antes, adotam tais vivéncias como
oportunidade de crescimento e aprendizagem. Por conseguinte, as reflexdes praticas sobre
a compreensédo do nosso ser nos ajudam a encarar as experiéncias, sejam de alegria,
sejam de sofrimento, como proprias da natureza humana e como meios produtivos de nos
entendermos mutuamente. Podemos considerar que as trés ultimas abordagens defendem
os efeitos do sofrimento no processo educativo no sentido explorado por Mintz (2008),
quando o autor fala do papel da dor na educacgéao e se vale da sabedoria do adagio no pain,
no gain.

A narrativa educacional quanto ao sofrimento sugere que ele é um obstaculo a
aprendizagem. Esse pressuposto acabou ainda mais refor¢cado nas visdes materialista e
imaterialista do sofrimento, as quais apregoam a eliminagéo ou a fuga do sofrimento. Ja a
visdo materialista considera o sofrimento como algo possivel de mensuracao através do
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método cientifico, uso das tecnologias e ferramentas da medicina. Sendo mensuravel, o
sofrimento também é visto como controlavel através dessas ferramentas socioculturais. A
crenca passada a partir dessa concepgao é que é possivel evitar o sofrimento e controlar
suas experiéncias, criando a falsa no¢cdo de dominio e agenciamento do sofrimento. Com
isso, o valor do sofrimento é minimizado, sendo totalmente descartado, o que € corroborado
de forma semelhante pela visao racionalista, exceto que a mente se torna a ferramenta de

controle, e o sofrimento decorre da perda desse controle.
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CAPITULO 2

"APRENDER E ENVELHECER", DE SOLON

Bruno Andrade da Gama

A sociedade impbe a imensa
maioria dos velhos um nivel de
vida tdo miseravel que a expressao
“velho e pobre” constitui quase um
pleonasmo (Simone de Beauvoir).

Serd que existe idade para
aprender? Essa é a pergunta que esta
no coracdo de muitas pessoas que
desejam retornar para a sala de aula
depois de determinada idade. Para Soélon,
estadista, legislador e poeta grego antigo,
o avangar da velhice nao € um empecilho
para a aprendizagem; pelo contrario, na
percepcado do poeta grego, quanto mais
se avangca em anos, mais se aprende
(BEAUVOIR, 1990; SANTOS, 2001).

Na contramdo desse pensamento,
o primeiro texto sobre envelhecimento
escrito no Egito pelo filésofo e poeta Ptah-
Hotep comenta a velhice de modo pouco
favoravel, conforme citado em Beauvoir

(1990, p. 114),

Quéo penoso é o fim do anciéo!
Vai dia a dia enfraquecendo:
a visdo baixa, seus ouvidos se
tornam surdos, o nariz se obstrui e
nada mais pode cheirar, a boca se
torna silenciosa e ja néo fala. Suas
faculdades intelectuais se reduzem
e torna-se impossivel recordar o
que foi ontem. Doem-lhe todos os
0ssos. A ocupagdo a que outrora
se entregara com prazer, s6 a
realiza agora com dificuldade e
desaparece 0 sentido do gosto. A
velhice é a pior desgraca que pode
acontecer a um homem.

Ptah-Hotep descreve a velhice

considerando apenas 0s  aspectos
bioldégicos da idade. Nessa perspectiva o
envelhecer nao é uma parte prazerosa da
vida humana. Contudo, “a velhice ndo é
uma desgraga” como é mencionado pelo
filosofo egipcio no seu texto. Na Biblia, o
livro de Provérbios (16:31-33) apresenta
o envelhecer como uma dadiva: “o cabelo
grisalho € uma coroa de esplendor, e
obtém-se mediante uma vida justa”. A
mesma ideia aparece no quinto dos dez
mandamentos, encontrado no livro de
Exodo 20:12, que diz: “honra teu pai e tua

mée, a fim de que prolongues teus dias
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na terra que o Senhor, o teu Deus, te d4”. As duas passagens vém a velhice como uma
recompensa para quem vive de forma justa.

SOBRE A COMPREENSAO DA VELHICE

Existe certa tens@o na concepcao de progresso e atraso. Para Beauvoir (1990, p.
18), por exemplo,

Definir o que é para o homem progresso ou regressao supde que se tome
como referéncia um determinado fim; mas nenhum é dado a priori, no
absoluto. Cada sociedade cria seus proprios valores: € no contexto social
que a palavra “declinio” pode adquirir um sentido preciso. [...] A velhice nao
poderia ser compreendida sendo em sua totalidade; ela nao € somente um
fato biolégico, mas também um fato cultural.

A partir dessa premissa observa-se que, para determinados povos, a questado
do envelhecer ndo esta somente ligada ao fator biolégico, mas é também algo cultural.
Rodrigues Neto, Gottgtroy Junior e Alves (2019, p. 2) inquirem: “Pois se as etapas da
vida s@o construgcbes culturais de cada sociedade e de cada contexto histérico, entdo
as particulares formas de representacédo dos periodos da vida dizem muito a respeito da
organizacao de cada sociedade”. Nesse caso, as representacdes sobre a velhice ou sobre
quando alguém passa a ser considerado velho, a posicédo social desses individuos e a
forma como sao tratados pelos mais jovens ganham diferentes significados em contextos
historicos, sociais e culturais distintos (DEBERT, 1998, p. 8).

Dessa forma, a sociedade define o que € velhice. Por isso, quando alguém entra
nessa fase, os conflitos, exigéncias e deficiéncias desse periodo fazem parte de uma
concepcdo que é propria de sua cultura, ndo correspondendo jamais a um ponto de
vista universal de velhice. A visdo essencialista do que configura velhice ndo encontra
correspondente nas sociedades mais desenvolvidas da atualidade. No entanto, ndo ha
como negar que as concepgdes sociais exercem uma grande influéncia sobre o sujeito.
Como bem definiu Beauvoir (1990, p. 14): “0 homem nao vive nunca em estado natural;
na sua velhice, como em qualquer idade, seu estatuto lhe € imposto pela sociedade a qual
pertence”.

Mas voltemos a Sélon com a sua afirmativa: “Eu n&o cesso de aprender, enquanto
avanc¢o na minha velhice”. Diversos povos corroboram essa concepc¢ao de envelhecimento
do poeta, indo muito além e tendo um grande respeito pelos seus ancidos, colocando-
0s em lugar de destaque na sociedade, porque, para eles, essas pessoas séo fonte de

conhecimento e sabedoria.
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Na China, [...] velhice é sindnimo de sabedoria e respeito a familia, seguranca
dos anciaos, o que evidencia uma educacgao e cultura milenar (tradicdo) de
cuidar bem de seus velhos que sé&o considerados como pessoas de imenso
valor na sociedade chinesa [...] No Japao [...] a velhice sempre foi e continua
sendo vista, [...] sinbnimo de sabedoria e respeito aos velhos. Estes sdo
vistos, de fato, como pessoas de grande autoridade na sociedade japonesa.
Dessa forma, a velhice e o envelhecimento humano, para os japoneses, sdo
fendmenos naturais e inerentes a nossa espécie, que devem ser avaliados,
cuidados e estudados com muita atengdo pelos governantes, ressaltando
que as pessoas idosas devem ser tratadas com carinho, amor, respeito e
dignidade, devido a vasta experiéncia acumulada em suas existéncias
(FLORES SOBRINHO; OSORIO, 2021, p. 176;178).

Na contraméo desse pensamento temos a civilizacdo espartana na Grécia antiga,
que era uma sociedade preocupada em formar guerreiros visando ao aumento do seu
poder militar. “Esparta efetivava uma educacgéo rudimentar nos seus colégios militares,
onde se aprendia a ler e escrever o basico e 0 necessario para a vida cotidiana, haja vista
que se priorizava o corpo, visando transformar os jovens em guerreiros para as batalhas”
(FLORES SOBRINHO; OSORIO, 2021, p. 179). Aqui, é o interesse bélico que leva a
valorizagdo da juventude, em detrimento da velhice. Por outro lado, em Atenas, conforme
sugere Sélon, a velhice € vista como uma forma de amadurecimento para o aprendizado
e a sabedoria, sendo que, por isso, o envelhecimento ndo é visto como um impedimento a
aprendizagem.

Segundo Nomura (2020), o italiano Giuseppe Paterno, aos 96 anos de idade, tornou-
se, em 2020, o homem mais velho de seu pais a concluir um curso superior. O italiano
nasceu numa familia pobre e ndo teve oportunidade de cursar a faculdade na juventude.
Entretanto, ap6s ver os filhos adultos, decidiu realizar o sonho que carregava consigo
desde a infancia. Ingressou, portanto, na Universidade de Palermo, na Sicilia, e cursou,
durante trés anos, o curso de Historia e Filosofia, conseguindo se formar com notas altas e
honras junto com trés netos.

Essa historia de superagéo indica que a educagéo formal ndo é exclusiva para
jovens. Apesar da existéncia de inUmeros estigmas que rodeiam a terceira idade no que diz
respeito ao aprender na velhice, é possivel sim cursar o ensino basico e superior € ir além
do que é pressuposto pela sociedade para a pessoa de mais idade. No contexto do Brasil,
a Lei n. 10.741, de 1° de outubro de 2003 estabelece os direitos do idoso, e nela estdo
previstas puni¢cdes aos que os violarem, dando a terceira idade uma maior qualidade de
vida. No seu art.21, esta previsto que: “O Poder Publico criara oportunidades de acesso do
idoso a educacgéo, adequando curriculos, metodologias e material didatico aos programas
educacionais a ele destinados” (BRASIL, 2003). Ou seja, o estado tem a obrigacéo de
oportunizar ao cidadao idoso o acesso a educacgdo formal adequada ao seu contexto, de
forma que ele tenha condi¢cbes de estudar e aprender o que esta sendo proposto.
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Contudo, fazendo uma analise sobre “o ser idoso no Brasil”, chega-se a conclusao
de que a velhice é um “fardo”, considerando-se os diversos tipos de exclusdo sofridos
pelos idosos. Refletindo sobre essa questao, Oliveira, Scortegagna e Silva (2016, p. 135)
declaram:

O idoso na sociedade brasileira ainda é alvo de inimeras discriminagoes
em diferentes aspectos, como familiar, econémico, no mercado de trabalho,
social, entre outros. Este paradigma preconceituoso da velhice que foi
solidificado e cultivado na sociedade brasileira lentamente é desconstruido
pelas politicas publicas, pelos idosos e pela sociedade como um todo,
sendo substituido pelo Paradigma do Envelhecimento Ativo. A educagao
assume papel preponderante na disseminacdo desta nova visdo da velhice,
pela incluséo social do idoso. O conhecimento € um instrumento eficiente e
necessario para o empoderamento, em especial, para o0s idosos, na tentativa
de superar 0s desequilibrios sociais.

Nesse sentido, o conhecimento é uma ferramenta fundamental na luta pelos direitos,
na busca por uma sociedade mais inclusiva. Costuma-se dizer que a educacéo é a principal
arma do pobre para “vencer na vida”. Com o idoso, néao é diferente. A educacao pode se
tornar sua principal defesa contra os estigmas sociais e a exclusdo. Aponta-se, portanto,
para a importancia da educa¢éo no desenvolvimento da capacidade cognitiva da pessoa
idosa. Segundo Veras (apud BUFALO, 2013, p. 208),

A educacédo seria facilitadora para manutencdo da capacidade funcional
do idoso e no envelhecimento com qualidade de vida. A educacao para o
envelhecer estaria atrelada a saude, no sentido de promover maior acesso
a cuidados médicos, estimulando comportamentos saudaveis e atividades
mentais e cognitivas para a prevencao de doengas, como o Mal de Alzheimer.

A partir dessa perspectiva, a educagdo nao estaria limitada a apenas meio de luta
contra os estere6tipos e a exclusado social. Ela seria um meio de preservar a saude mental
das pessoas idosas. Num pais onde a expectativa de vida da populagéo esta cada vez mais
alta, investir, incentivar e ter politicas publicas voltadas para atender a educacao formal na
terceira idade € de suma importancia.

CONCLUSAO

A conclusao a que se chega é a de que pessoas com idade mais avancada, quando
se propdem a estudar formalmente, tém a vantagem da experiéncia, que as levara a
aproveitar melhor o que lhes for proposto, pois carregam uma vasta bagagem. Por sua vez,
a imaturidade dos jovens na fase estudantil se contrapde aos conhecimentos e vivéncias
das pessoas mais maduras que, geralmente, chegam aos objetivos pretendidos com menos
ansiedade.

Pode-se dizer, entdo, que o sofrimento ndo esta em aprender; pelo contrario,
aprender algo novo é bom, magnifico, ndo importando a idade. A causa do sofrimento esta
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no preconceito enraizado da sociedade, fruto dos padrdes sociais e interesses capitalistas
que insistem em limitar as capacidades de alguém com base em sua idade. Essa é uma
importante razdo de sofrimento para quem envelhece e se sente limitado por preconceitos
e estere6tipos que impedem que aumente seus conhecimentos enquanto envelhece.

Em ultima analise, conclui-se que a educacéo liberta o individuo das amarras
impostas pelos preconceitos. A declaragéo de Sélon: “Eu ndo cesso de aprender, enquanto
avanco na minha velhice”, deve ser apreciada mais do que nunca, porque viver &€ um
aprendizado constante. Limitar-se e dar ouvidos ao que as pessoas pensam ou acham

sobre o processo de envelhecimento vai apenas promover sofrimento desnecessario.
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CAPITULO 3

"EDUCAR E ESFOLAR", DE MENANDRO

Milton L. Torres

A maxima “educar é esfolar” deriva
de um monostico de Menandro (342-290
a.C.), unico poeta da nova comédia atica a
nos legar uma peca completa. A frase néo
vem, porém, de um drama, pois Menandro
era também famoso como criador de
maximas. De fato, € em sua sentenca
1.422 que a encontramos: ‘O un dapeig
dvBpwrog ou maldeveTal, “ndo se educa
uma pessoa sem esfola-la” (MENANDER,
1970, v. 4). De acordo com Tosi (2000, p.
169), trata-se de “um principio pedagoégico
conhecido na Antiguidade”.

O verbo grego deré (“esfolar”’),
quando usado em relacdo aos animais,
tem o sentido de “arrancar a pele”.
Quando empregado, porém, em relagédo
as pessoas, seu significado, em geral, é
o de aplicar uma surra até que a pele dé
evidéncia disso. Em decorréncia desse
fato, temos ainda outro antigo provérbio
educacional em que o verbo aparece no
sentido de “bater”, um provérbio coletado
por Miguel Apostolio (12.91.1-3), educador

e copista que viveu no século XV: ‘O TmAog
fv un dapfi képapog ou yivetal, OTL €K
TOV NMOvVwV Kal mabnuatwyv oi Gvepwrol
TeAeldtepol  yivovtal, “o barro que
ndo é batido ndo vira vaso, pois € pelas
dificuldades e pelos sofrimentos que a
pessoa se aperfeigoa”.

Embora ndo ocorra originalmente
numa comédia de Menandro, o verbo
dessa maxima aparece, com frequéncia,
no contexto cémico. E o caso do verso
370, de Cavaleiros, a peca de Aristofanes
(1998, p. 276-277): Aepd oe BUAakov
KAOTTG, “vOu arrancar O Seu couro para
fazer com ele uma sacola de roubo”,
ameaca dirigida pelo anti-her6i paflagéo
ao salsicheiro. E também um dos métodos
de tortura que Xantias recomenda que
Eaco use contra Dioniso, no verso 619
da peca Ras (ARISTOPHANES, 2002, p.
108-109). E o uso do termo nas comédias
nao se limita a Aristofanes. Além dele,
encontramos o verbo num fragmento
do comediografo Anaximandres (13.9):
KAdelg, €yw &’ NBLOT AmoKkTeivag dépw,
“vocé esta chorando, mas eu, feliz da vida,
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vou matar vocé e, depois, esfolar’. Menandro, porém, ndo emprega o verbo da maxima
em nenhum outro lugar, o mais proximo de seu significado ocorrendo em um de seus
fragmentos comicos: UMeANAUBEV TE pou vapka Tig OAov TO d€pua, “me sobreveio uma
dorméncia em toda a pele” (MENANDER, 1959, v. 2).

0S PROVERBIOS DE MENANDRO

Na Grécia antiga, o recurso a provérbios, especialmente durante performances
dramaticas, emprestou grandes contribuigcbes para o desenvolvimento da filosofia e para
a invencdo da retorica, principalmente em relagdo aos mecanismos do abuso comico e
a apresentagdo que heréis, tiranos e demagogos faziam de si mesmos (MARTIN, 2005,
p. 22). Del Corso (2016, 271-272) afirma que 0s gregos antigos nos legaram apenas
duas colegbes estruturadas de literatura gnomologica, isto €, provérbios: uma atribuida
a Menandro e a outra, a Estobeu. Em ambas, os ditos aparecem sob a forma de poesia
(embora nem sempre em monosticos) ou em prosa (caso em que formam anedotas de
poucas linhas nos moldes da tradicao filoséfica). Atribuem-se especificamente a Menandro
mais de 700 mondosticos, conquanto ndo seja possivel determinar sua autenticidade em
cada caso (LESKY, 1985, p. 677).

Segundo Trypanis (1981, p. 262), os provérbios de Menandro “mostram, em geral,
como viver a vida sem exigir muito dela”. Quinn (1949, p. 492) os divide em trés categorias
principais: provérbios sobre os deuses, sobre o mundo e sobre o ser humano, sendo
este ultimo “sua principal preocupacao”. Quinn (1949, p. 492) divide esse ultimo grupo de
provérbios em trés subgrupos: provérbios sobre as relagées do ser humano com os deuses,
com outros seres humanos e consigo. De modo geral, sobressai a ideia de que Menandro
era compreensivo para com as dificuldades que os seres humanos enfrentavam em seu
caminho. Por isso, fez declaragées como a do fragmento 499: dvBpwTog v NuapTov- oU
Baupaotéov, “como sou humano, errei; nenhuma surpresa nisto” (MENANDER, 1959, v.
3).

Embora tenha se notabilizado com as mais de cem pecas teatrais que escreveu,
a primeira das quais escrita antes dos vinte anos de idade, Menandro adquiriu uma
imaculada reputagédo de sabio (HADAS, 1965, p. 189-190). Trata-se de um dos autores
mais citados da Antiguidade. De fato, duas de suas maximas se tornaram mundialmente
conhecidas: ¢pBeipoualv 16n xp" o6’ OIAiaL Kakal, “as mas conversagdes corrompem 0s
bons costumes” (sentenca 1.738) e Ov ol Beol pLAolaly, anmoBvokel vEOg, “morre jovem
aquele a quem os deuses amam” (sentenca 1.425). Além disso, ha certo consenso de que
a famosa e bela frase de Teréncio, homo sum: humani nil a me alienum puto, “sou homem
e nada do que toca o homem julgo que me seja alheio”, tenha sido apenas uma traducéo
latina de um original grego de Menandro (LESKY, 1985, p. 692). Finalmente, talvez seja,
com a possivel excecao de Platéo, o autor pagéo ao qual os escritores do Novo Testamento
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mais aludem, embora anonimamente: Romanos 8:37; 1 Corintios 15:33; 1 Timo6teo 1:15;
1 Timéteo 4:9 e Hebreus 3:3 (OLDFATHER; DALY, 1943, p. 202; MINN, 1974, p. 93-98;
RANCE, 2008, p. 200).

Um ponto importante, aqui, € que Menandro se tornou uma voz muito influente
na Antiguidade tardia, quando chegou a ser considerado o segundo poeta mais influente
da Grécia, atras apenas de Homero, e sua sutileza para tratar dos temas aos quais se
dedicava foi considerada mais perigosa até do que a obscenidade aberta de Aristofanes
(TRYPANIS, 1981, p. 257). Plutarco (1936), por exemplo, Ihe faz o seguinte elogio, em seu
tratado intitulado Comparacao entre Aristéfanes e Menandro (854a-b):

O 6¢ Mévavdpoq peTd Xapitwy HPANOTA €aUTOV QUTAPKN TIAPECXNKEV, &V

Beatpolg, ev dlatpiRaig, &v cuumoaoiolg, Avayvwopa kal padnua kai dywvioua
KOIVOTATOV (v 1 ‘EANAC &VAVOXE KOADV TIOPEXWY TAV TIOINOLY.

Mas Menandro, com sua graca, mostra-se, acima de tudo, satisfatério: nos
teatros, nas escolas e nos banquetes, ele fez de sua poesia 0 assunto mais
aceito para leituras, para instrucdo e para competicdes dramaticas entre
todas as belas obras que a Grécia produziu.

Tao grande era sua importancia como sabio e dramaturgo que Lesky (1985, p. 675)
afirma que “seria inconcebivel uma Atenas sem Menandro”.

Lesky (1985, p. 692) entende que as maximas de Menandro revelam “a estirpe
grega” como “a mais fina floragao da natureza humana”; apesar disso, entende que mostram
também que “ndo é o lugar do nascimento que diferencia as pessoas, mas a disposicdo
para o bem”, pois “todos sao iguais por natureza, € sé o carater que forja a maneira peculiar
de ser”. Nao é a toa que o poeta exclama (na sentenca 1.562): ‘Qg xdplév €01’ AvBpwrog
étav dvepwrog 1), “que lindo é o homem, quando ele € mesmo um homem” (MENANDER,
1970, v. 4).

AS COMEDIAS DE MENANDRO

Menandro, o autor do mondstico em que se insere a maxima “educar € esfolar”, se
notabilizou como poeta sapiencial, isto €, autor de ditos de sabedoria, e como dramaturgo.
No entanto, sua especialidade era a assim-chamada “comédia nova”, termo cunhado para
diferencia-la da “comédia antiga”. A comédia nova, peculiar ao final do século IV a.C., tinha
inspiracdo “na familia e nos problemas pessoais de seus membros”, enquanto a comédia
antiga, que floresceu no século V, se voltava para os temas politicos (O’'BRYHIM, 2001, p.
85). Por causa de sua tematica pessoal e doméstica, Minois (2003, p. 38) chama a comédia
de Menandro de “comédia soff’.

Primeiramente, entdo, a sabedoria de Menandro fica evidente em suas inUmeras
maximas. Entretanto, ela ndo diminui em suas pecas teatrais. O problema, porém, é que
Nao conseguimos apreciar esses dramas como convém, pois eles séo surpreendentemente
classificados como comédias. Segundo Hadas (1965, p. 191-190), é verdade que tém
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varias caracteristicas tradicionais das comédias, mas, para o gosto moderno, “trata-se de
dramas sérios”. Contudo, independentemente de sua classificacao, tais dramas oferecem
“uma iluminadora exibicdo da interacdo entre seres humanos que lidam com problemas
de fato pertinentes e ndo com alguma abstracdo” (HADAS, 1965, p. 190). Em realidade,
Menandro demonstra “um interesse sério pelos personagens”, oferecendo-os ao publico
como se estivessem em um retrato (EASTERLING; KNOX, 1985, p. 459). Apesar disso,
Menandro néo proporciona nenhuma analise psicologica de seus personagens, que sao
invariavelmente apresentados com uma mistura de simpatia e ironia, mas sem qualquer
conexa@o com eventos contemporaneos, mesmo em “um dos momentos mais agitados
da histéria antiga” (LESKY, 1985, p. 674), razao pela qual Trypanis (1981, p. 261) afirma
que seu teatro ndo se liga “a nenhuma causa”. Segundo Lesky (1985, p. 675), a comédia
merece o titulo de “espelho da vida”; no entanto, no caso de Menandro, ao contrario de
Aristofanes, “essa vida ndo é a vida publica”.

Menandro usa o principio que subjaz a maxima “educar é esfolar” também em sua
Unica comédia inteiramente preservada desde a Antiguidade. Trata-se dos versos 699-670
de sua peca Mal-Humorado (Dyscolus): Ta kakd naidevelv poéva emiotad’ nuag, “sé as
dificuldades sabem nos ensinar” (MENANDER, 1972). Nessa peca, inclusive, Menandro
faz uso abundante de provérbios, pois “ndo s&o apenas a personificacdo da sabedoria
popular; nas méaos do poeta, eles também se tornaram um dispositivo literario que distingue
a estratégia narrativa menandreana” (TZIFOPOULOS, 1995, p. 177).

A peca conta a estéria de Cnemon, um velho mal-humorado que mora com a filha
e a criada. A esposa de Cnemon era vilva de um primeiro marido, com o qual tivera
um filho chamado Gorgias. Logo depois de dar a luz sua filha, a mulher havia deixado
Cnemon sob a alegagé@o de maus tratos e havia ido morar com o filho. “As duas casas séo
a imagem espelhada uma da outra: pai, flha e serva em uma casa e mae, filho e servo
na outra” (O’'BRYHIM, 2001, p. 91). O deus Pa fica com pena da moga crescendo sozinha
na companhia de um pai tao irritadico e faz com que um rico rapaz ateniense chamado
Sostrato se apaixone por ela. Sostrato envia um servo para interceder por ele junto ao
velho, que o expulsa de sua propriedade. Gorgias pede, entdo, a Séstrato que fique longe
da moca para evitar problemas, pois Cnemon havia anunciado que sé iria permitir que a
filha se casasse com uma pessoa exatamente igual a si proprio. Sostrato veste um casaco
aspero e vai trabalhar no campo sob a orientacao de Gorgias na pretensao de se tornar
igual a Cnemon. Com a ajuda de Soéstrato, Gorgias salva Cnemon de uma queda no pogo
e o velho, comovido, lhe diz para encontrar um marido para a moga, pois ja havia desistido
de lhe achar um pretendente semelhante a si. Séstrato e Goérgias fazem o acordo de se
casarem um com a irma do outro. Enganado pelo bronzeado de Séstrato, o velho concorda
com o casamento, mas se recusa a comparecer a ceriménia. No entanto, os servos de
Sostrato, que o velho havia agredido antes, deixam a festa de casamento e vao até a casa
de Cnemon para se vingar, obrigando-o, apesar de seus ferimentos pela queda no pogo, a
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dancar com eles. Para escapar dessa tortura, o velho concorda em ir a festa de casamento,
o que faz com que o0s servos celebrem sua vitdria sobre o misantropo e o final da peca.

E Cnemon quem pronuncia as palavras “so as dificuldades sabem nos ensinar” apés
ser salvo do pogo e é enquanto ainda esta relutante em ceder a méo da filha em casamento,
que Gorgias lhe apresenta 0 mogo como sendo aquele que o ajudou a tira-lo do poco. E
esse fato que o convence a concordar com as nupcias e lhe proporciona a redencéo final.
Enquanto medita em sua situagdo, Cnemon confessa: oUtw op6dpa dlepBApUNV EYW (V.
718), “eu tinha me lascado mesmo” (MENANDER, 1972). O recurso ao mais-que-perfeito
do verbo diaphtheird sugere a completa compreensao ndao apenas de que a queda no
poco o havia colocado em maus lenc¢éis, mas também a possibilidade de que estivesse, de
alguma forma, arrependido de seu comportamento briguento.

No caso de Cnemon, a maxima “s6 as dificuldades sabem nos ensinar” se provou
inteiramente verdadeira. Em primeiro lugar, os versos 327-337 descrevem a vida ardua do
fazendeiro que cuida de uma enorme propriedade sem a ajuda de servos ou empregados,
com a excecdo da filha que trabalha com ele no campo. Note-se que esse sofrimento
€ “autoinfligido”, pois o lucro com a plantacdo seria suficiente para que ele contratasse
ajudantes (O’'BRYHIM, 2001, p. 105). Em segundo lugar, a reforma que experimenta
e o liberta de sua misantropia s6 € possivel como consequéncia de duas experiéncias
inteiramente desagradaveis: a queda no pogo e a humilhagéo diante da tortura que os
servos Ihe impdem no final da peca. No desfecho, Cnemon “passa voluntariamente pela
porta e, no interior do santuario, voluntariamente se integra ao mundo social e a familia que
recebeu o recente acréscimo e da qual ndo mais pode se separar” (LOWE, 1987, p. 133-
134). Segundo Hunter (2010, p. 191),

E uma situacao deliciosamente irdnica que o acidente que destruiu a iluséo
de autossuficiéncia completa de Cnemon também tenha permitido que se
despojasse das obrigagdes em relagéo a filha, entregando-a aos cuidados
de Goérgias. Ele finalmente atingiu o isolamento total. E dessa posicao solitaria
que ele ofereceu sua receita contra os males do mundo:

el Tolo0T]ot TAvTeC Noav, oUTE TA SIKAOTAPIA
Av &v, 008’ alTolC AMAyoV €i¢ TA SeopWTAPLa,

olTe OAePOC Ay, Exwv &> &v pETPl EkacTog Ayama. (Dyscolus, versos 743-
745).

Se todos fossem como eu, ndo haveria tribunais, os homens nédo se prenderiam
uns aos outros, nem haveria guerra. Todos teriam o suficiente para viver e se
contentar.

O’Bryhim (2001, p. 103) celebra o sucesso moralizante dessa peca na qual “todos
0s personagens” se encaixam inicialmente em uma de duas categorias: “a dos ricos
malevolentes” e a dos “pobres ressentidos”; porém, os protagonistas “logo descobrem

que esses esteredtipos tém por base critérios superficiais, como estilos de roupa, estatuto
econdmico e a localizagédo de suas casas”. Ou seja, a pega alcanca notavel sucesso em
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mostrar que ndo sdo os elementos externos que revelam o carater das pessoas, mas a
coeréncia de seus atos e seus tragos de personalidade.

A esse respeito, Hunter (2010, p. 185) entende os aspectos moralizantes da nova
comédia como “reflexdes gerais sobre o comportamento humano e as leis que governam os
relacionamentos humanos” e conclui que “os antigos consideravam perfeitamente normal
buscar consolo moral e orientagéo no trabalho dos poetas, e particularmente na Comédia
Nova foi descoberta uma grande quantidade de trechos voltados para temas edificantes”.
Além disso, Hunter (2010) nos esclarece que os antigos faziam isso sem respeitar o
contexto dramatico e, as vezes, até irbnico e engracado, dessas citagdes edificantes.
Assim, explica, por exemplo, que maximas como “morre jovem aquele a quem os deuses
amam” (sentenca 1.425) aparecem, na obra de Menandro, ndo em “um triste lamento”,
mas, em geral, “para tirar sarro” de algum outro personagem (HUNTER, 2010, p. 186). Isso
néo impedia, porém, que essas declaragbes virassem provérbios que eram levados a sério
e repetidos, de memoria, em situacbes as quais se aplicassem.

CONCLUSAO

Lesky (1985, p. 691) nos faz recordar do sincero elogio que Aristéfanes de Bizéncio
fez a Menandro quando disse que, em seu caso, era dificil saber se o poeta imitava a
vida ou a vida, o poeta (&0 Mévavdpe kai Bie, MOTEPOG P’ UUDV MOTEPOV EUIUACATO).
Além disso, a facilidade com que o dramaturgo expressa os dilemas e as contradigbes
interiores da pessoa humana indica que “os acontecimentos que se desenvolvem na
intimidade do homem as vezes sdo precursores dos acontecimentos externos e criam,
dessa forma, os fundamentos para o desenlace feliz antes mesmo que esse seja indicado
pelas circunstancias externas” (LESKY, 1985, p. 691).

Esse paradigmatico pensador grego tinha suas reservas quanto a énfase no prazer
como elemento isolado do processo educativo. Essa desconfianca se espelhava em sua
consideragéo, mais ampla, dos aspectos corriqueiros da vida. Segundo Menandro (1970, v.
4), em sua sentenca 1.184, 'EE ndovrig yap ¢pletal To duotuxely, “é do prazer que brota
o infortunio”. Por isso, Lowe (1987, p. 137) conclui que “o interesse de Menandro se volta,
em Ultima analise, mais para as naturezas humanas do que para as sociedades humanas,
€ 0 que parece atrai-lo mais nesse cenario nao séo os obstaculos em si, mas a disposicao
dos personagens para aceita-los e até reforga-los”.

Resta-nos decidir como entenderemos as maximas e ditos de Menandro. Ao afirmar,
por exemplo, que “educar é esfolar”, sera que o poeta simplesmente expressava uma
constatacao da pratica comum na educagao de sua época? Ou seja, sera que o poeta
descrevia mais do que prescrevia esse comportamento? Ou serda que, em vez disso, 0
poeta acreditava que uma educacdo bem-sucedida deveria exigir sacrificios e esforgos,
dedicacgdo e sofrimento? Com respeito aos ouvintes desses ditos, Hunter (2010, p. 193)
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declara que a evidéncia sugere que “sua plateia gostava de escutar tais passagens” e, por
isso, os poetas “exploravam o efeito moralizante para criar uma surpreendente variedade
de efeitos humoristicos”. Finalmente, questionamos se devemos mesmo atentar para
essas opinides perdidas na névoa do tempo e que podem simplesmente revelar o grau
de ignorancia de quem as emitia. Mesmo considerando que “esfolar” aparece em uso
metaférico, podemos supor que os professores de nossa iluminada época devam mesmo
impor algum grau de sofrimento aos inocentes aprendizes que queiram galgar os degraus
do conhecimento? Se duvidamos de que as comédias e as frases de efeito de Menandro
possam nos ajudar a obter uma resposta criteriosa para essa indagacéo, talvez possamos
concordar que tais comédias seriam um lugar ideal para levantar essa pergunta.
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CAPITULO 4

"NAO SE APRENDE A VOAR VOANDQ", DE
NIETZSCHE

Tania M. L. Torres

A metafora do aprendizado como
uma espécie de voo nos termos em que
aparece no titulo deste capitulo surge
na obra Assim falou Zaratustra, de
Nietzsche (2014, 3.11.2, p. 262): “esta € a
minha doutrina: Aquele que quer aprender
a voar um dia, deve, primeiro, ficar em pé,
andar, correr, escalar e dancar — ndo se
pode aprender a voar voando!”

Nédo se trata, como se pode
perceber, de uma referéncia direta ao
sofrimento no aprendizado. O fil6sofo
tenta simplesmente estabelecer certa
propedéutica que conduziria ao dominio
de uma tarefa complexa. Contudo, €
possivel imaginar certo desconforto no
exercicio que prepara o caminho para o
voo. Arneiro (2011, p. 18), por exemplo, o
interpreta como um processo “exaustivo” e
“gradativo”, que exige “espera”.

Essa leitura é possivel porque
Nietzsche se refere metaforicamente

ao proprio temperamento como sendo

a natureza de um passaro e, portanto,
inimiga do “espirito de gravidade”. Para
vencer a gravidade, em seus multiplos
sentidos, o filésofo recomenda o amor-
préprio: “aquele que deseja se tornar ‘leve’
como um passaro deve amar a si proprio —
assim assino eu’; por isso, reconhece que
seu conselho néo é de aplicagédo imediata,
ja que considera que o ser humano € como
uma “ostra” (NIETZSCHE, 2014, 3.11.2,
p. 259 — grifo do autor). Nesse contexto,
orgulha-se de ter passado por esse
aprendizado: “em verdade, eu também
aprendi a esperar, aprendi profundamente,
mas apenas a esperar por mim mesmo.
E acima de tudo aprendi a ficar de pé,
a andar, a correr, a pular, a escalar e a
dancar” (NIETZSCHE, 2014, 3.11.2, p. 262
— grifo do autor).

Na concepgdo do filosofo, para
aprender a voar, € preciso subir a lugares
altos, o que acaba se tornando uma tarefa
dificil, especialmente porque, segundo ele,
esse caminho “ndo existe!” (NIETZSCHE,
2014, 3.11.2, p. 263). E preciso construi-lo
a medida que o trilhamos.
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Se, entéo, o objetivo do aprendizado € voar, ou seja, o dominio de tarefas complexas,
imagina-se que seja extenuante romper os grilhdes da gravidade e alcancar o elevado cume
donde se possa, finalmente, algar voo. Apesar de essa explicacao fazer sentido, deparamo-
nos com uma declaragédo que parece contradizé-la. Em A gaia ciéncia, Nietzsche (2013a,
p. 445) explicitamente afirma que aprendeu voando. Devemos, portanto, esperar esse tipo
de contradi¢ao do filosofo?

O objetivo deste capitulo é, portanto, examinar a opinido de Nietzsche com respeito
as dificuldades do aprendizado e analisar brevemente se o filosofo se contradiz ou ndo no

emprego da metéafora de aprender ou néo aprender voando.

NIETZSCHE E A IDEIA DO SOFRIMENTO NO APRENDIZADO

Talvez nenhum outro fildsofo tenha compreendido com tanta clareza a importancia
do sofrimento no processo educativo quanto Nietzsche. Em A gaia ciéncia (§ 56, p. 123),
ele assim expressa sua preocupagao com a juventude europeia: “penso no desejo de fazer
alguma coisa que afague e estimule incessantemente milhares de jovens europeus dos
quais nenhum pode suportar nem o aborrecimento nem a si proprio”. O filésofo se preocupa,
dessa maneira, com a apatia que havia se abatido sobre a juventude. Nessa passagem,
chega a concluséo de que o sofrimento Ihes era necessério, a fim de que pudessem extrair
de seus sofrimentos “uma raz&ao provéavel de agir”.

Esse diagnoéstico advém da compreensdo de que a juventude europeia havia
sucumbido a uma atitude depressiva que parece muito semelhante a que muitas pessoas
jovens enfrentam hoje em dia. Segundo Nietzsche (2013a, § 56, p. 123), “enchem o0 mundo
com seus gritos de agonia e, por conseguinte, muitas vezes, em primeiro lugar, de seu
sentimento de angustia”. Por essa razéo, Nietzsche (2013a, § 38, p. 107) chama os jovens
europeus de sua época de “barris de polvora”.

Além disso, o fildsofo discorre sobre a dificuldade de se compreender o sofrimento,
uma vez que “o que nos faz sofrer mais profundamente e mais pessoalmente € quase
incompreensivel e inacessivel a todos os outros” e, por essa razéo, “em toda parte onde se
observa que sofremos, nosso sofrimento € mal interpretado” (NIETZSCHE, 2013a, § 338,
p. 332).

Por sua incapacidade de lidar com o sofrimento estudantil, os professores se tornam,
segundo Nietzsche (2013a, § 1, p. 60), aquilo que denomina de “professores de teleologia”,
uma vez que ndo conseguem se demorar na tragédia e preferem, em vez disso, ater-se a
“comédia da existéncia” e, usando as palavras de Esquilo (em Prometeu acorrentado), ao
“mar de sorriso inumeravel”, que “acaba sempre por cobrir com suas ondas a mais longa
dessas tragédias”.

Entretanto, juntamente com essa avaliagéo negativa da situacéo, Nietzsche (2013a,
§ 48, p. 117) propde, como solugédo, uma espécie de “treinamento” no sofrimento. Segundo
Nietzsche (2013a, § 318, p. 311),
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Na dor ha tanta sabedoria como no prazer: ambos estdo na primeira linha das
forcas conservadoras da espécie. Se assim néo fosse com a dor, ha muito
ela teria desaparecido; que ela cause sofrimento, esse ndo € um argumento
contra ela; ao contréario, é sua esséncia. Ouco na dor a ordem do capitdo do
navio: “Arriem as velas!” [...]. E preciso que saibamos viver também com uma
energia reduzida: logo que a dor da o seu sinal de seguranca, € 0 momento
de reduzi-la — algum grande perigo, alguma tempestade se prepara e agimos
prudentemente ao oferecer a menor “superficie” possivel.

Alias, Nietzsche (2013a, § 318, p. 311) acredita que, sem sofrimento, nao formamos
herois e, por isso, “ndo se deve recusa-lo a eles”. Segundo o fil6sofo, quando se aprende
a sofrer, ndo se perece de “miséria interior” e de “incerteza” diante de uma grande dor
(NIETZSCHE, 2013a, § 325, p. 315), porque adquirimos a capacidade de “destilar dogura
sobre as nossas amarguras” (NIETZSCHE, 2013a, § 326, p. 316).

Desta forma, o filésofo faz o seguinte questionamento, em Além do bem e do mal
(§ 225, p. 148):

A disciplina do sofrimento, do grande sofrimento — ndo sabem que é essa
disciplina sozinha que, até aqui, levou o homem as grandes alturas? Essa
tensédo da alma na desventura, que |Ihe inculca a forga, os estremecimentos
da alma & vista dos grandes cataclismos, sua engenhosidade e sua coragem
para suportar, para gritar, para interpretar, para tirar proveito da desgraca e
de tudo o0 que jamais possuiu de profundidade, de mistério, de méscara, de
espirito, de astucia, de grandeza.

Nietzsche (2017, § 225, p. 148) teme, porém, que as pessoas o compreendam mal
quando critica aqueles que querem eliminar o sofrimento do processo educativo: “vocés
querem, se possivel — e ndo existe ‘possivel’ mais insensato — suprimir o sofrimento; e n6s?
Parece que gostariamos de torna-lo ainda mais intenso e mais cruel do que nunca!” Por
isso, o filosofo sente a necessidade de afirmar que a dor e o sofrimento ndo eram positivos
em si mesmos. Pelo contrario, em Aurora, ele se refere a dor como uma espécie de tirano,
num regime em que a Unica alternativa seria “tomar o partido justamente da vida contra o
tirano” (NIETZSCHE, 2016, § 114, p. 81 — grifo do autor); em Além do bem e do mal, critica
0 “culto a dor”, contra o qual o Unico amuleto protetor é o da “gaia ciéncia” (NIETZSCHE,
2017, § 293, p. 215); e, em Genealogia da moral, argumenta que o sofrimento é “causa
fisiolégica” do desequilibrio humano (NIETZSCHE, 2009, terceira dissertacao, § 15, p. 108).

Apesar disso, o filésofo ndo subtrai a dor do processo de aprendizado. Nietzsche
(2009, segunda dissertacao, § 3, p. 46 — grifo do autor) chega a dizer que “apenas o que
nado cessa de causar dor fica na memdéria — eis um axioma da mais antiga (e infelizmente
mais duradoura) psicologia da terra”. Nessa visdo, o processo de aprendizagem é uma
viagem de dor, pois “é na dor que o homem é passageiro. E a bordo da dor que ele esta,
que ele é. E nessa viagem, assim em escuta e obediéncia a necessidade de dor, que se
faz a superacéo (Uberwindung), melhor, o perpassamento (Verwindung) de dor” (FOGEL,
2009, p. 88-89 — grifos do autor). Sendo assim, “ndo se pode pensar o sofrimento como
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anomalia a ser eliminada”, pois “rejeita-lo é [...] rejeitar a vida mesma, da qual ele € uma
dimenséao essencial” (WOTLING, 2013, p. 180).

A proposta educativa de Nietzsche inclui, portanto, formas construtivas de lidar com
o sofrimento. Em Humano, demasiado humano (§ 108, p. 95), o filosofo apresenta a
religidgo, a arte e a metafisica como possibilidades. Em A gaia ciéncia (§ 370, p. 413),
também considera trés possibilidades: a arte, a filosofia e a l6gica. Em relacdo a logica, o
filosofo declara que as pessoas tém a necessidade natural de uma “inteligibilidade abstrata
da existéncia”, uma vez que “a logica tranquiliza e da confianga”. No entanto, essa néo é
sua forma preferida de lidar com o sofrimento, pois ela ndo resolve, de fato, a questéao,
mas simplesmente confere ao sofrimento “suavidade”, “amenidade” e “bondade”. Em
vez da religido, da légica e da metafisica Nietzsche prefere, por razées semelhantes, o
recurso a arte (especialmente a musica) e a filosofia, pois, “toda arte, toda filosofia podem
ser consideradas como remédios e auxilios a servico da vida em crescimento e em luta:
supdem sempre sofrimento e sofredores” (NIETZSCHE, 2013a, § 326, p. 412).

Nesse contexto,

Dizer sim a vida seria, entdo, recusar o pessimismo que transforma o sofrimento
em objecédo, conformar-se as exigéncias da vontade de poténcia, aceitar com
gratiddo todo estimulo provocado pela atividade de forgcas antagonistas. O
sim n&o é, portanto, aceitagao resignada da dor; é a luta que representa a
forma suprema de afirmacéao. (WOTLING, 2013, p. 186).

NIETZSCHE E SUA APARENTE CONTRADIGCAO

Como obra de sua maturidade intelectual e escrita numa época de convalescéncia,
“ap6s um periodo de fortes enfermidades” (DE PAULA, 2012, p. 265), A gaia ciéncia “pode
ser considerada o centro sereno da obra de Nietzsche” (STEGMAIER, 2014, p. 233). O
adjetivo “gaia” no titulo da obra vem do provencal e significa “gaiata”. Trata-se, portanto, de
uma provocacao de Nietzsche aqueles que defendiam a gravidade da ciéncia. Na opinido
do filésofo, justamente por ter objetos de estudo muito complexos e sérios, a ciéncia
precisaria sacudir o proprio peso e algcar voo. Ou seja, “para se esclarecer a respeito da
seriedade de sua crenga, a ciéncia precisa tentar ser imprudente, ousada e aventureira”,
rompendo paradigmas e estabelecendo uma espécie de “filosofia artistica” (STEGMAIER,
2014, p. 233-234).

Ao dizer que “nado se aprende a voar voando”, Nietzsche nao nega a possibilidade.
Ele simplesmente aponta para o fato de que essa ndo é a melhor forma de aprender. Nesse
sentido, ele ndo se contradiz quando afirma, em seu poema “No sul” (NIETZSCHE, 2013a,
p. 445): “aprendi voando o que me iludia”. H4 algumas razdes para que ndo consideremos
0 verso como contraditério. Em primeiro lugar, os sentimentos e pensamentos do eu-
poético ndo sdo necessariamente idénticos aos do poeta que escreve o verso. Em segundo
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lugar, é possivel interpretar que, nesse caso, “voando” seja uma expressao adverbial com o
sentido de “rapidamente”. Sendo assim, poderiamos supor que o eu-lirico tenha aprendido
depressa aquilo que o iludia. Em terceiro lugar, é possivel supor ainda que o eu lirico
estivesse iludido em sua afirmacdo de que tinha aprendido voando. Finalmente, pode
haver ai um erro de traducéao e que o eu-lirico esteja dizendo que ha aprendizado também
durante o voo. Torres Filho (apud NIETZSCHE, 1999, p. 455), por exemplo, traduz o verso
assim: “No voo aprendo o mal que me eiva”.

Com a metéafora do voo a partir de um lugar elevado e ap6s alguns movimentos
propedéuticos, Nietzsche reforga a centralidade da “vivéncia” (Erlebnis) em sua filosofia.
De acordo com Viesenteiner (apud DE PAULA, 2012, p. 264),

Embora nunca sistematizado por Nietzsche, o conceito de vivéncia carrega
uma dimensdo exclusivamente pratica e, simultaneamente, um contra-
conceito de razéo [...]. Erlebnis é a condicéo de possibilidade para “tornar-
se”, pois tudo o que ocorre a0 homem, ocorre através exclusivamente de
uma travessia, um percurso, uma trajetéria aventuresca em condigdes sempre
diferentes, ou simplesmente uma vivéncia, sem que possamos determinar,
porém, o que o homem deve efetivamente vivenciar, a fim de tornar-se o que
é.

Avivénciateria“umadimensao estética” e “ndo-racional” (pathetika) que representaria
“o rigoroso instante em que sentimos algo”, em contraste com a “experiéncia” (Erfahrung),
que representaria a “mediacdo logica” diante desse sentimento (VIESENTEINER apud
DE PAULA, 2012, p. 268, n. 25). Isso explica por que Nietzsche (2013a, prefacio, § 3)
argumenta que temos que parir 0s pensamentos em meio a dor, uma dor que ndo nos
aperfeicoa, mas que nos aprofunda:

Nao somos rés pensadoras, ndo somos aparelhos registradores com entranhas
frigorificadas — devemos incessantemente dar a luz nossos pensamentos na
dor e maternalmente dar-lhes o que temos em noés de sangue, de coracéo,
de ardor, de alegria, de paix&o, de tormento, de consciéncia, de fatalidade.
Wotling (2013, p. 188) atenta para a linguagem que o filésofo emprega para se
referir as situagcbes em que a dor e o sofrimento sdo extirpados ou atenuados e conclui
que “Nietzsche langca méo da linguagem metaférica neurolégica apresentando os ideais
reativos a partir do modelo dos estupefacientes, narcoticos, destinados a insensibilizar, ao
entorpecer o aparelho de percepgéo da dor”. No caso da Europa, por exemplo, Nietzsche
aponta, em Crepusculo dos idolos, no capitulo intitulado “O que os alemaes estdo na
iminéncia de perder” (§ 2), que os principais narcéticos seriam o alcool, a religido e a
musica.
Porém, a agao entorpecente esta longe de ser uma estratégia aprovada pelo alemao,
que, indignado, brada: “quem nos contara a histéria completa dos narcéticos? — E quase
a histéria da ‘cultura’ inteira” (NIETZSCHE, 2013a, § 86, p. 160). Como se Vvé, o filésofo

compreende que a tendéncia das pessoas € eximir-se das atividades pouco prazerosas,
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mesmo que isso signifique a perda de valiosas oportunidades de aprendizado. Isso é algo
cultural.

Por outro lado, o filésofo também considera que o que leva as pessoas a agirem
dessa forma nao € tanto o sofrimento em si, mas a racionalidade com a qual tentam lidar
com a dor: “o que revolta no sofrimento ndo é o sofrimento em si, mas a sua falta de
sentido” (NIETZSCHE, 2009, segunda dissertacéo, § 7, p. 53). Portanto, quando se coloca
o sofrimento em perspectiva, é possivel que ele seja mais toleravel e que sua presenga nao
impeca que haja beneficios no aprendizado em questéo.

Finalmente, o filosofo questiona o papel do prazer e do sofrimento na formacéao
humana e rejeita a ideia de que esses dois elementos sejam causas de nossas acoes,

cabendo-lhes, antes, o carater de efeito dessas agdes:

Cremos - e ainda o creem nossos filésofos - que o prazer e o sofrimento
provocam reagdes, € a finalidade deles é provocar reacdes. Ha milhares de
anos o prazer e o desejo de se subtrair ao desprazer foram aproveitados
como verdadeiros motivos de qualquer agdo. Com um pouco de reflexao
podemos conceder que tudo se passaria assim, exatamente de acordo com
0 encadeamento de causas e efeitos, se 0s estados de prazer e de dor ndo
mais existissem: e simplesmente se enganam se julgam que pouco importa
0 que ocasionam. Sdo fendémenos secundarios com outra finalidade além de
provocar reagdes; sdo efeitos que fazem parte do processo de reagédo que
normalmente decorre... (NIETZSCHE, 2017b, § 262, p. 363 - grifos do autor).

CONCLUSAO

Nietzsche (2009, segunda dissertacdo, § 7, p. 52) declara que o sofrimento é
um “ponto de interrogacéo”. Ele também descreve o sofrimento como uma metafora
(NIETZSCHE, 2013b, § 140, p. 88). De fato, trata-se de uma questao de grande importancia
para o filosofo, que Wotling (2013, p. 194) considera “a coroacao da teoria nietzschiana do
valor”. Em verdade, Nietzsche “afirma a dor como elemento necessario e constitutivo da
vida” (MELO NETO, 2017, p. 104).

O sofrimento assume propor¢cées metafisicas para o filésofo em seu projeto de
transvaloragao de todos os valores. Embora seja parte do arcabougo metafisico de Nietzsche,
o sofrimento pode também ser pensado em termos mais claramente praticos, como, por
exemplo, o sofrimento que o processo de aprendizado requer. Epistemologicamente, o
filosofo conclui, em Humano, demasiado humano (§ 109, p. 96), que “o conhecimento é
aflicdo”. Mais adiante (§ 224, p. 164), o filosofo argumenta que

quanto ao individuo, a missdo da educacao é a de lhe preparar uma base
tdo firme e segura que nunca mais possa ser desviado em absoluto de sua
rota. Mas depois o dever do educador é de lhe fazer feridas ou de utilizar as
feridas que o destino lhe causa e, quando tiverem surgido assim a dor e a
necessidade, entdo também algo de novo e nobre pode ser inoculado nos
pontos feridos.
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Em Crepusculo dos idolos, no capitulo intitulado “O que os alemaes estdo na
iminéncia de perder” (§ 6-7), Nietzsche resume como sendo trés as grandes tarefas
da educacao basica: aprender a ver, aprender a pensar e aprender a falar e escrever.
Pressupde-se, portanto, que essas atividades devam, forcosamente, requerer algum nivel
de sofrimento por parte de quem as empreenda.

Segundo Nietzsche, o problema humano néo reside no sofrimento, mas no sofrimento

sem sentido. Desta forma, ele declara que

o0 homem, o0 animal mais corajoso e mais habituado ao sofrimento, ndo negaem
si 0 sofrer, ele o deseja, ele o procura inclusive, desde que lhe seja mostrado
um sentido, um para qué no sofrimento. A falta de sentido do sofrer, ndo o
sofrer, era a maldicdo que até entdo se estendia sobre a humanidade — e o
ideal ascético Ihe ofereceu um sentido! Foi até agora o Unico sentido; qualquer
sentido € melhor que nenhum. (NIETZSCHE, 2009, quarta dissertagéo, § 28,
p. 139 — grifo do autor).

Embora Nietzsche (2017, § 225, p. 148) reconheca que “ha problemas mais elevados
que todos esses problemas de prazer, da dor” e que, “se a filosofia se limitasse a isso, seu
dominio seria uma ingenuidade”, no final das contas, para ele, portanto, néo se aprende a

voar voando. Aprende-se a voar sofrendo. Alias, para ele, o sofrimento faz parte de todo
aprendizado significativo.
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CAPITULO 5

"QUANDO SE SOFRE, O QUE SE DIZ E VAQ", DE
FLORBELA ESPANCA

Josadak dos Santos Sousa

Nayara da Silva Neris

A  melancolia é normalmente
considerada uma das caracteristicas ligadas
a quadros depressivos (DEL PORTO, 1999,
p. 8). Esta condicdo se revela também na
literatura e, segundo Candido (2006, p. 51-
57), deve-se relacionar os estimulos que
condicionam os seres humanos a criar e
produzir com 0s meios sociais e culturais
nos quais se inserem. Por isso, Scliar (2009,
p. 12) escreveu que a grande literatura se
relaciona diretamente com as condigbes
humanas. Segundo Peres (2010, p. 7), “o
desespero da alma encontra reflgio na
criacdo, na permanente procura de sentido”.

De fato, o estado melancolico é visto
como uma tendéncia segundo a qual os
escritores o transformam em oportunidades
de produzir obras geniais (PERES, 2010,
p. 15). Este capitulo pretende, portanto,
abordar aspectos dadore analisaraliricado
poema “Impossivel”, de Florbela Espanca,

no Livro de magoas, uma vez que é a dor
o0 motivo condutor para a producéo das
obras e da propria vida da poetisa (DAL
FARRA, 2002a, p. 11). A angustia era, para
Florbela, uma companheira de vida; por
isso, Silva (2008, p. 101-107) afirma que a
poetisa apresenta, em suas composi¢coes
poéticas, caracteristicas de um “eu” lirico
melancoélico e esses tragos se tornam mais
evidentes nos poemas que compdem o
livro sob analise.

Florbela foi uma mulher que se
destacava por ndo seguir os padrdes
impostos pela sociedade da sua época
e, mesmo sem levantar nenhuma
bandeira ideolégica, € considerada por
alguns criticos como umas das primeiras
feministas de Portugal (CRAVEIRO, 2015,
p. 62). Depois do falecimento de Florbela
surgiram, segundo Dal Farra (2002a, p.
13), alguns movimentos com o intuito de
questionar a conduta da poetisa por seus
comportamentos ainda em vida, sendo um
deles simpatizante do salazarismo, regime

que prevalecia no governo portugués.
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O sujeito lirico de um poema € um elemento subjetivo. Sua voz néo representa
necessariamente a vida ou o estado do autor em um dado momento. Apesar disso, permite
ao leitor relacionar o que € dito pelo “eu” lirico como expressdo analoga a vida, dando-lhe
possibilidade de reflexdo a partir da subjetividade empregada no texto. Partindo dessa
perspectiva, questionamos: como a lirica de Florbela Espanca revela o aprendizado pelo
sofrimento em seu poema “Impossivel”?

Um texto poético se revela a partir de uma linguagem subjetiva, sendo que sua
enunciac¢ao ocorre por um eu lirico, voz que expressa as emoc¢des e sentimentos do sujeito
poético. Hipotetizamos, portanto, que o eu lirico do poema “Impossivel”, em relagdo com
a obra como um todo, seja portador de grande parte da intensa carga emocional de uma
poetisa conhecida pela agudeza de seu proprio sofrimento e, consequentemente, revele
aspectos importantes para um amadurecimento com vistas ao convivio com as pessoas e
suas circunstancias, bem como com a Dor que elas causam.

Foi o objetivo principal deste capitulo analisar a lirica do poema “Impossivel”, de
Florbela Espanca, para identificar e descrever aspectos do aprendizado por meio do
sofrimento. Além disso, pretendeu-se identificar aspectos significativos do eu lirico do
poema “Impossivel”; analisar a subjetividade da lirica de Florbela Espanca no corpo da
obra Livro de magoas, da qual o poema faz parte; e, finalmente, relacionar os aspectos
mais significativos do poema e do Livro de magoas com o corpus dos escritos da poetisa.

A escolha do tema se deu pelo desejo de tornar a histéria e as obras de Florbela
Espanca ainda mais difundidas. Ao observar sua trajetoria de vida, notamos a presenca
de aspectos que estédo ligados a vida em sociedade. De fato, diversos problemas se
relacionam com uma melancolia que vem se tornando cada vez mais comum na vida atual:
a depressao. Além disso, entendemos que, como educadores, necessitamos explorar
alguns aspectos da relacéo existente entre sofrimento e aprendizagem.

A relevancia social desta analise esta pautada na importancia da literatura como um
meio que leva a reflexao e, consequentemente, ao aprendizado. Candido (2011, p. 176),
por exemplo, chama

de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as criacbes de toque
poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em
todos os tipos de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste,
até as formas mais complexas e dificeis da producao escrita das grandes
civilizacbes. Vista deste modo a literatura aparece claramente como
manifestagdo universal de todos os homens em todos os tempos. N&o ha povo
e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto €, sem a possibilidade de entrar
em contato com alguma espécie de fabulacéo.

Candido (2011, p. 174) chega a inferir que a literatura deveria ser considerada um
direito indispensavel a todos por estar tdo presente na vida das pessoas. Considerando

esse carater inevitavel da literatura, podemos dizer que o individuo esta sujeito a entrar em
contato direto com as manifestagdes literarias e, a partir disso, ser influenciado por elas.
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De fato, a literatura possui um aspecto humanizador que leva os individuos a olharem com
outras perspectivas e para o0 mundo (CANDIDO, 2011, p. 178-179).

Visto desta maneira, o contato dos seres dos humanos com os meios ao seu redor
os leva a obter um saber oriundo das experiéncias vivenciadas por eles e por outros. Assim,
ndo se pode desprezar os momentos em que, aparentemente, as coisas ndo estdo mais
sob o dominio das pessoas. No entanto, Gadamer (1999, p. 522) afirma que, quando algo
foge do controle, ha uma tendéncia de tomar esse fato de forma negativa. Porém, é preciso
enxergar esses momentos como uma oportunidade para o crescimento. Segundo Gadamer
(1999, p. 521-522), essa experiéncia significa

que até agora ndo haviamos visto corretamente as coisas € que € agora que
nos damos conta de como s&o. A negatividade da experiéncia possui, por
conseguinte, um particular sentido produtivo. N&o é simplesmente um engano
que se torna visivel e, por consequéncia, uma correcao, mas o0 que se adquire
€ um saber abrangente.

Uma perspectiva interacionista nos levou, portanto, a uma analise em que a
interpretacdo das situacdes propostas por Florbela Espanca se tornou um componente
favoravel para o processo de aprendizagem (CARVALHO; BORGES; REGO, 2010, p.
147). De fato, a metodologia aqui empregada consistiu na aplicacéo de alguns aspectos da
critica literaria as teorias da aprendizagem. Quando se tem essa finalidade, a critica busca
um aprofundamento da analise de alguns elementos de uma obra a procura de aspectos
que a ligam diretamente ao tema (CANDIDO, 2006, p. 15).

No caso deste capitulo, partimos de uma experiéncia vivenciada pelo eu lirico, a
partir da qual fizemos uma analise subjetiva, em um estudo interpretativo de cunho literario,
do poema “Impossivel”, de Florbela Espanca. No capitulo, nossa atencado se volta para o
Livro de magoas, focando principalmente o poema “Impossivel”, de Florbela Espanca.
Nosso esforgo interpretativo se fundamentou, portanto, na pesquisa qualitativa, uma vez
que buscamos uma analise lirica do poema no intuito de observar como ele nos ajudaria a
compreender aspectos significativos de um aprendizado pelo sofrimento.

FLORBELA ESPANCA E O LIVRO DE MAGOAS

Florbela d’Alma da Concei¢cdo Espanca nasceu no dia 8 de dezembro de 1894 na
pequena cidade de Vila Vigosa, situada na regiao do Alentejo (ESPANCA, 2014, p. 7). A
poetisa é fruto de uma relagéo extraconjugal de Jodo Maria Espanca com a empregada
da casa Antbnia da Concei¢do Lobo (ESPANCA, 2020, p. 1). Logo ao nascer, sua mae
viu-se obrigada pelas circunstancias a entregar a filha para Mariana Inglesa Toscano, sua
senhora e esposa de Jodo Espanca (CRAVEIRO, 2015, p. 7-11). Seu pai era considerado
um republicano e autodidata aficionado pela fotografia, pintura e bricabraque, sujeito que
tinha um temperamento forte (DAL FARRA, 2002a, p. 11). Assim como sua filha, estava,
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porém, a frente de sua época e vivia sem se preocupar com as criticas e opinides das
pessoas (DAL FARRA, 2016, p. 33). Florbela Espanca teve uma infancia e adolescéncia
conturbada, pois, apesar de receber carinho e afeicdo das duas méaes, nédo o recebia de seu
pai e era dele que ela desejava mais atencdo (CRAVEIRO, 2015, p. 96). Logo aos catorze
anos, veio a ter uma perda significativa, pois sua mae biologica faleceu em decorréncia de
uma neurose (CRAVEIRO, 2015, p. 42).

Assim como na adolescéncia, a vida adulta da poetisa néo foi nada facil, pois ela se
casou trés vezes e se divorciou de dois casamentos, o primeiro casamento com Alberto de
Jesus Silva Moutinho, no ano de 1913, cuja relagéo foi abalada devido as varias dificuldades
enfrentadas por eles decorrentes de opinides divergentes e do fato de ela demonstrar mais
amor pelo irmao do que ao proprio marido (CRAVEIRO, 2015, p. 52). Nessa mesma uniao,
ela chegou a sofrer um aborto e, com um anseio por liberdade, concluiu ser necessario
pedir o divorcio (CRAVEIRO, 2015, p. 55). Em 1921, ela contraiu novas bodas com Ant6nio
Guimarées, cujo relacionamento se tornou abusivo e acabou ndo tendo continuidade
(CRAVEIRO, 2015, p. 66-72). Seu ultimo marido foi o médico Mario Lage, que esteve ao
seu lado quando Florbela perdeu o irméo a quem tanta amava, cujo fato a deixou cada vez
mais triste, o que culminou em seu suicidio (CRAVEIRO, 2015, p. 86-87).

De acordo com Dal Farra (2002a, p. 36), Espanca se deparou constantemente com
o dilema que a obrigava a escolher entre viver e morrer e, em suas obras, essa relacéo
conflituosa comecou a ganhar destaque logo no primeiro poema que, por coincidéncia, leva
o titulo de “A vida e a morte™:

O que ¢ a vida e a morte
Aquela infernal inimiga

A vida é o sorriso

E a morte da vida a guarida

A morte tem os desgostos
A vida tem os felizes
A cova tem a tristeza

A vida tem as raizes.

A vida e a morte sdo
O sorriso lisonjeiro
E o amor tem o navio

E o navio o marinheiro. (apud DAL FARRA, 2002a, p. 36-37).
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Quanto a classificacédo da poetisa em alguma escola literaria, Paiva (2003, p. 101)
afirma que ela ndo se encaixa em nenhum movimento. Mesmo sendo contemporanea do
Modernismo, ndo se atreveu a adequar sua escrita aos moldes desse movimento. Em vez
disso, preferiu as formas classicas do soneto, sendo nela, que Florbela padroniza sua
poesia, sofrendo influéncias advindas de poetas de outras culturas. Por isso, sua poética
ganha um tom triste marcado por reflexos neorromanticos, em uma sensibilidade propria,
que ora denota fragilidade, ora, robustez. De fato, sua poesia assume qualidades exoticas,
oriundas de uma aprendizagem constante. De qualquer forma, sua poética & vista como
préxima a dos “classicos e romanticos, saudosistas, simbolistas e modernistas” (PAIVA,
2003, p. 101).

A POESIA DE FLORBELA ESPANCA

Florbela Espanca conseguiu, ainda em vida, publicar dois livros de poesia: o Livro
de magoas, em 1919, e, quatro anos depois, em meados de 1923, o livro Séror saudade
(ESPANCA, 2012a). Contudo, os primeiros exemplares do segundo livro néo tiveram boa
recepcao. De fato, a obra foi parcialmente desprezada, ndo satisfazendo o gosto da critica e
nem dos leitores, s6 fazendo jus a uns poucos comentarios positivos (DAL FARRA, 1999, p.
ix). A obra Séror saudade (ESPANCA, 2012a) foi rejeitada por um discurso principalmente
cristdo. Segundo Dal farra (1999, p. x), um jornal tipicamente catélico chegou a acusar a
autora de proferir infamias e blasfémias em seus versos, chegando a sugerir que purificasse
os labios com “carvao ardente”. O livro ainda retoma alguns temas recorrentes do Livro de
magoas, mas nele a poetisa se transforma na “Séror”, a alma caridosa que, por meio de
seus dotes femininos, capacita 0 amado a se tornar divino (DAL FARRA, 1999, p. xli-xlii).

Um poema que exemplifica o tipo de tematica que os criticos consideravam como
blasfema é o soneto “Rendncia”:

A minha mocidade ha muito pus
No tranquilo convento da tristeza;

L4 passa dias, noites, sempre presa,

Olhos fechados, magras méos em cruz...

L& fora, a Noite, Satanés, seduz!
Desdobra-se em requintes de Beleza...
E como um beijo ardente a Natureza...

A minha cela é como um rio de luz...

Fecha os teus olhos bem! Nao vejas nada!
Empalidece mais! E, resignada,

Prende os teus bracos a uma cruz maior!
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Gela ainda a mortalha que te encerra!
Enche a boca de cinzas e de terra

O minha mocidade toda em flor! (ESPANCA, 2012a, p. 175).

Dois elementos presentes no poema assumem carater controverso. Em primeiro
lugar, hd uma identificacdo da sedugcdo de Satands com os impulsos naturais para o
convivio amoroso: “um beijo ardente”. Em segundo lugar, a poetisa parece sugerir que a
Unica maneira possivel de evitar essa sedugao natural € o bloqueio dos sentidos.

Outra obra de Florbela foi Charneca em flor (ESPANCA, 2012b), publicada logo
depois da confirmagao do 6bito da poetisa, por Guido Battelli, que ja tinha publicado alguns
de seus poemas. Diferentemente do livio Séror saudade (ESPANCA, 2012b), a obra
pbstuma desperta o interesse dos leitores e tem sua primeira edi¢cao totalmente esgotada
assim que foi langada, no inicio do ano de 1931 (DAL FARRA, 1999, p. xiv-xvi). Segundo
Giavara (2007, p. 82), é a partir da obra que a critica comega a dar mais valor a poesia de
Espanca, pois via nela tracos de um amadurecimento poético e erético, que transparece
na maneira como a autora revela os sentimentos e aborda, na escrita, o poder feminino. A
critica considerou a atitude como incomum. Para Giavara (2007, p. 82), tanto os criticos da
época da poetisa quanto os criticos atuais costumam apreciar o modo livre, aparentemente
sem pudor, como ela lida com o erotismo.

Na obra Charneca em flor, o erotismo de Espanca transparece nitidamente em
poemas como o soneto “Passeio ao campo”.

Meu Amor! Meu Amante! Meu Amigo!
Colhe a hora que passa, hora divina,
Bebe-a dentro de mim, bebe-a comigo!

Sinto-me alegre e forte! Sou menina!

Eu tenho, Amor, a cinta esbelta e fina...
Pele doirada de alabastro antigo...
Frageis maos de madona florentina...

- Vamos correr e rir por entre o trigo! -

Héa rendas de gramineas pelos montes...
Papoilas rubras nos trigais maduros...

Agua azulada a cintilar nas fontes...

E a volta, Amor... tornemos, nas alfombras
Dos caminhos selvagens e escuros,

Num astro s6 as nossas duas sombras!... (ESPANCA, 2012b, p. 193).

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

45



N&o se trata de um poema explicitamente erotico, mas o erotismo eclode nas
imagens propostas, como, por exemplo, no verso “bebe-a dentro de mim”. A moda do
trovadorismo e das cantigas de amigo, o eu lirico feminino se refere ao amante exatamente
assim: como “Amor” e como “amigo”.

Em Reliquiae (ESPANCA, 2012c), obra péstuma de 1931, Florbela novamente
aborda a condicdo feminina e, dessa vez, o conteludo de seus poemas aprofunda essa
questdo. No soneto “Blasfémia”, por exemplo, ela pde em questionamento o lugar que era
dado a mulher na sociedade (DAL FARRA, 20023, p. 23).

Cala-te... Escuta... Ndo me digas nada...
Cai a noite nos longes donde vim...
Toda eu sou alma e amor! Sou um jardim!

Um patio alucinante de Granada!

Dos meus cilios, a sombra enluarada,
Quando os teus olhos descem sobre mim,
Traca trémulas hastes de jasmim

Na palidez da face extasiadal!

Sou no teu rosto a luz que o alumia...
Sou a expresséo das tuas maos de raga...

E os beijos que me das ja foram meus...

Em ti sou gldria, altura e poesia!
E vejo-me (Oh, milagre cheio de graca!)

Dentro de ti, em ti, igual a Deus!... (ESPANCA, 2012c, p. 256).

A obra se mostra cheia de dor e serve como convite ao leitor para que conhecga a
intimidade da poetisa em sua solidao particular (DAL FARRA, 1985, p. 113). Guido Battelli,
mais uma vez, foi o responsavel por organizar a obra, reunindo os sonetos que ainda nédo
faziam parte de nenhuma outra obra. Segundo Giavara (2007, p. 91-92), o titulo Reliquiae
(ESPANCA, 2012c), que significa “restos”, em latim, revela esse sentido de que se trata dos
poemas restantes, constituindo uma espécie de anexo a segunda edicdo de Charneca em
flor (ESPANCA, 2012b).

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

46



A PROSA DE FLORBELA ESPANCA

Dentre os livros de prosa de Florbela Espanca, As mascaras do destino foi o
primeiro a ser publicado. A publicag@o ocorreu em 1931, um ano apds a morte da poetisa.
Trata-se de uma homenagem a Apeles, irmao de Florbela, que sofreu um acidente aéreo e
faleceu em 1927. Os oito contos que compdem a obra estéo ligados a tematica da morte:
“O aviador”, “A morta”, “Os mortos ndo voltam”, “O resto é perfume”, “A paixdo de Manuel
Garcia”, “O inventor”, “As orag¢des de Soror Maria da Pureza” e “Sobrenatural”. Quase todos
fazem mencgdes diretas ao falecimento do irméo, exceto o dltimo (SANTOS, 2008, p. 13-
16). De fato, esta obra é dedicada exclusivamente a seu irméo:

este livro é o livro de um Morto, este livro € o livro do meu morto. Tudo quanto
nele vibra de sutil e profundo, tudo quanto nele é alado, tudo que nas suas
péaginas é luminosa e exaltante emocéo, todo o sonho que Ia lhe pus, toda a
espiritualidade de que o enchi, a beleza dolorosa que, pobrezinho e humilde,
o eleva acima de tudo, as almas que criei e que dentro dele sao gritos e
solucos e amor, tudo € d’Ele, tudo é do meu morto! (ESPANCA, 2014, p. 16).

O primeiro conto, intitulado “O aviador”, exemplifica o carater elegiaco da obra. Nele,
0 personagem central da narrativa encontra o fim nas aguas, fato que se assemelha ao
destino tragico do irméo da poetisa (SANTOS, 2008, p. 15). O protagonista se apresenta
com tragos fantasiosos que se referem ao além e que o ajudam a se libertar de uma vida
marcadamente limitada (NORONHA, 2001, p. 56). Como a obra esta ligada com um fato
funebre, Junqueira (2003, p. 76) diz que, além da presen¢a de uma obsessdo que parece
nao ter limites pela morte, 0 modo de viver dos personagens é contraditério, pois a vida
corre em funcéo da morte.

O outro livro de prosa, denominado de O dominé preto, teve sua primeira edicdo
em 1982 e é considerado inacabado, pois a poetisa havia interrompido a sua escrita para
se dedicar especialmente ao livro As mascaras do destino no ano de 1927, quando o
irmao havia falecido. Além disso, tém-se dividas se foi realmente Florbela que 0 nomeia e
pde em ordem os titulos de cada conto, pois ndo existem evidéncias que comprovem esse
fato (JUNQUEIRA, 2003, p. 50). Segundo Junqueira (2003, p. 52-53), Florbela julgava que
O dominéd preto era menos importante do que As mascaras do destino. Se a informacéo
procede, isso provavelmente acontece pelo desejo de prestar uma homenagem publica ao
irmao. Porém, mesmo apés o término da homenagem e o retorno a escrita de O dominé
preto, o primeiro conto, intitulado “Mulher de perdicao”, nunca foi totalmente concluido.

De acordo com Junqueira (2003, p. 54-62), a narrativa de O dominé preto gira em
torno da tematica da mulher fatal, como a que causa fascinacdo, obsesséo e até a loucura
nos homens, por meio da sensualidade, seu poder hipnético, beleza e sedugéo, levando-
0s a um destino tragico. Tragos dessa mulher s&o vistos em todos 0s seis contos, mesmo
que seja de forma alegérica. Os contos da obra sdo: “Mulher de perdicdo”, “A margem dum
soneto”, “O dominé preto”, “Amor de outrora”, “O crime do pinhal do cego” e “O regresso
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do filho”. Segundo uma analise feita por Dal Farra (2002b, p. 72), nos trés primeiros contos
as caracteristicas da condicéo feminina e das diferentes posicbes em que a mulher se
encontra sdo mais evidentes. Os outros trés também tém teor feminino, mas, além disso,
retratam algumas peculiaridades regionalistas.

A poetisa ainda possui uma obra intitulada O diario do ultimo ano. De acordo
com Junqueira (2003, p. 109-110), Florbela iniciou, em 1930, uma experiéncia nova de
escrita literaria, a do diario, género em que as confissdes e a tentativa de se autoidentificar
ganharam espago. Isso ocorreu poucos antes de sua morte, quando ela ja havia se
dedicado o bastante a poesia e a ficcao narrativa. O livro foi publicado pela Bertrand, em
1981, na cidade de Lisboa, e é formado por fragmentos do seu diario pessoal, no qual
relata os segredos, anseios, pensamentos e assentamentos, que correspondem ao ato do
seu recolhimento a solidao e ao desenvolvimento de uma lirica da Dor, que ultrapassa a
sua producao literaria, vinculando-se a sua vida pessoal. A produgéo é considerada ficticia
e semiautobiografica, uma caracteristica hibrida porque comporta fatos pessoais e publicos
da poetisa (DAL FARRA, 2002a, p. 55-56).

O LIVRO DE MAGOAS

Nem sempre a vida de um autor esta atrelada diretamente a suas obras. No caso
de Florbela, porém, tanto as obras quanto a vida da autora tém no sofrimento um de
seus componentes mais recorrentes (DAL FARRA, 2016, p. 33). E possivel perceber esta
condigédo desde a sua infancia, quando, aos sete anos, ela buscava expressar e entender
seus sentimentos na pratica da escrita, sendo que, no ano de 1907, ela escreveu um
conto intitulado “Mama&”, dedicado a mae biol6gica (ESPANCA, 2014, p. 7). Com o tempo,
Florbela produziu e publicou o primeiro livro: Livro de magoas (CRAVEIRO, 2015, p. 62).

O Livro de magoas é composto por trinta e dois sonetos e Florbela o dedica ao
pai, seu melhor amigo, e ao irmé&o. Para publicar o livro, a poetisa contou com a ajuda de
Raul Proenca (DAL FARRA, 2002a, p. 60). Ele foi o leitor e interlocutor da obra que, para
ser concluida, contou com alguns poemas do manuscrito Trocando olhares (DAL FARRA,
2002a, p. 38), que tinha sido produzido durante os anos de 1915 a 1917, contendo oitenta
e oito poemas e trés contos (DAL FARRA, 2002a, p. 37).

Ao escrever o livro, a autora viu a oportunidade de trazer a tona um pouco daquilo
que lhe afetava a vida. Suas obras, como um todo, carregam essa ténica principal da dor
existencial. De fato, segundo Craveiro (2015, p. 108), “os poemas séo o reflexo da sua
vida, de dor e sofrimento, desde o nascimento até ao dia em que faleceu”. Na obra, ha
a presenca de uma angustia que ndo encontra pousada e é exposta com grande énfase.
Segundo Santos (2017, p. 157): “A Dor que permeia todo o livro parece ser originaria de um
desencontro primordial, desencontro que impingiu na alma do sujeito uma magoa profunda,
magoa que nao pode ser curada e nem mesmo compreendida por outros”.
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Essa incompreenséo transparece no poema “Impossivel”, que € o objeto principal
desta andlise. Nele, o “eu” lirico expressa um sentimento que ninguém pode compreender
e da a entender que somente a dor é capaz de se explicar, desta maneira, tomando o
lugar do sujeito que a detém (SANTOS, 2017, p. 158). A Dor que sabe se expressar por
si é, segundo Santos (2017, p. 158), a expressao do que o sujeito deveria dizer, pois o
sofrimento se torna algo tao intenso que o sujeito ndo consegue se manifestar e a Dor fala
e revela o seu eu por ela mesma. De acordo com Silva (2008, p. 67), o “eu” lirico muitas
vezes sai em uma busca “insaciavel”, o que Régio (1982, p. 18-19) apresenta como proprio
da escrita da poetisa, sempre inquieta e insatisfeita.

Os primeiros poemas que compdem o Livro de magoas tratam da representacédo
feminina contextualizada com uma estética da dor, na qual o sofrimento é para as mulheres
como um fado, a Dor sendo representada como sentimento que leva ndo sé ao estimulo,
mas também a pratica literaria induzida por essa comocao (DAL FARRA, 1985, p. 115).

A analise de Dal Farra (1999, p. xxix) mostra que a escrita da poetisa possui alguns
tragos do trovadorismo, sendo que Espanca apresenta vagamente algumas caracteristicas
das cantigas d’amigo e d’amor. No entanto, a autora desconstroi o ato da vassalagem como
um artificio apenas masculino, remodelando-o e adaptando-o para um universo feminino
no qual a mulher se torna a figura primordial dessa condi¢cdo. Para Dal Farra (1999, p.
xxix), essas influéncias aparecem em sua poesia sob a forma de sensualidade e erotismo
implicitos “através de uma figura eliptica, [...] por meio da atribuicdo de sentimentos
amorosos conferidos as manifestagdes da natureza”. Além disso, por estar envolvida em
um universo de prerrogativas masculinas, a poetisa coloca o sonho como o lugar que
melhor retrata a realidade e pode-se dizer que, quanto a morte, ela lhe d4 uma feicao
atraente, umas das formas de representar a condi¢cao e marginalidade feminina.

Segundo Dal Farra (1999, p. xxxiv-xxxv), o Livro de magoas tem como um de seus
principios de criacdo a dor dita como propria da mulher e que se origina do embate entre o
masculino e feminino. Além disso, ela diz que Florbela usa “a travessia poético-amorosa”
e, assim, parte para questionar os papéis culturais atribuidos a mulher na sociedade. Essa
fusdo amorosa a leva o tecer identidades fundadas no ser e no estar no outro.

Apesar de Florbela ndo estar ligada diretamente a nenhum movimento literario, o
teor pessimista do Livro de magoas é frequentemente relacionado com o decadentismo
e 0 simbolismo, visto que todo um ambiente é construido com alusdes referentes a Dor,
sendo todos os seus contextos relacionados ao sofrimento (PEREIRA, 2005, p. 77). De
fato, pode-se relacionar tais aspectos dos sonetos presentes no livro com esse movimento,
principalmente com a vertente simbolista, ja que ela é marcada pela subjetividade,
fundamentando-se essencialmente em posi¢des anticientificas (FREITAS, 2008, p. 48).
Giavara (2007, p. 65) considera que o Livro de magoas sofreu influéncias simbolistas,

sendo uma de suas principais caracteristicas a busca pela identidade do sujeito lirico.
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De modo geral, as obras de Espanca possuem tonalidades expressivas para o
sofrimento, o erotismo, amor e a dor existencial. Esses temas transcendem sua escrita e
Ihe alcancam a vida. Além disso, Espanca abracga a dor existencial como principal artificio
para impulsionar sua producgéo. De fato, a maneira como a poetisa lida com os problemas

e as decepcoes chega a sugerir a existéncia de certo aprendizado.

O POEMA “IMPOSSIVEL” E O APRENDIZADO PELO SOFRIMENTO

“Impossivel” é justamente o Ultimo poema do Livro de magoas. Nele, Florbela deixa
evidente um profundo sentimento de tristeza que um fator externo nada mais faz do que
intensificar: comentarios maldosos quanto ao seu estado de espirito.

Disseram-me hoje, assim, ao ver-me triste:
“Parece Sexta-Feira de Paix&o.
Sempre a cismar, cismar de olhos no chéo,

Sempre a pensar na dor que nao existe...

O que é que tem? Tao nova e sempre triste!
Faca por estar contente! Pois entdo?!...”
Quando se sofre, o que se diz é véo...

Meu coragéo, tudo, calado, ouviste...

Os meus males ninguém mos adivinha...
A minha Dor néo fala, anda sozinha...

Dissesse ela o0 que sente! Ai quem me deral...

Os males d’Anto toda a gente os sabe!
Os meus... ninguém... A minha Dor ndo cabe

Nos cem milhdes de versos que eu fizeral... (ESPANCA, 2020, p. 37).

O soneto, com os catorze versos habituais organizados em quatro estrofes, adere
a forma presente em todos os poemas do Livro de magoas. Essa caracteristica o afasta
do Modernismo da época da autora no qual o verso livre predominava (JUNQUEIRA, 2003,
p. 18).

No poema, a voz do sujeito lirico aborda a impossibilidade de expressar
satisfatoriamente a intensidade de sua dor e de que as pessoas a compreendam
minimamente. As duas primeiras estrofes apresentam um relato de comentéarios

desabonadores quanto ao predominio vao da tristeza.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

50



O segundo verso da primeira estrofe recorre ao simile que compara o rosto triste a
“sexta-feira de paixao”. Isso remete o eu lirico a um momento de reflexdo desencadeado pela
presenca repetida do verbo “cismar”. Areagéo ao sofrimento € igualada, desfavoravelmente,
a de Jesus. A paixdo, no caso de Cristo, aponta para o sofrimento diante da morte. A
preocupacao quanto ao sofrimento constitui fato corriqueiro nos poemas de Florbela. No
caso do poema “Impossivel”, expressa-se uma ligagcéo entre o simile, a reflexdo e os “olhos

no chao”. Trata-se, portanto, de um sujeito lirico pensativo e que “sempre” se debrucava
sobre a imensa e profunda tristeza que o acompanhava, embora injustificadamente,
conforme sugere o “comentario” entre aspas nas duas primeiras estrofes.

Assim, na rememoracdo destacada com aspas entre o segundo e o sexto verso,
presume-se que o sujeito lirico ndo teria motivos para uma tristeza tdo pronunciada. Por
isso, surge o questionamento retérico, no quinto verso: “O que é que tem? Tao nova e
sempre triste!” A pergunta é posta, portanto, como uma forma de engajar a conversa no
intuito de expressar que a moga nao tinha motivo para o estado de espirito depressivo que
geralmente ostentava, apesar da juventude. Segue-se o conselho inapelavel que o eu lirico
tem dificuldade de acolher: “Faga por estar contente! Pois entédo?!...” (GONCALVES, 2019,
p. 147). Diante disso, o0 sétimo verso funciona como a pura comprovacao do profundo estado
melancolico do sujeito lirico: nada se pode dizer que seja capaz de aliviar o sofrimento com
palavras apenas.

No oitavo verso, o eu lirico releva as falas que desmerecem sua condi¢cdo. Ouve
passivamente e, no nono verso, expressa-se introspectivamente, como em uma conversa
com 0s proprios pensamentos, a respeito de sua Dor, imperceptivel e incompreendida
pelas outras pessoas “Meu coracgéao, tudo, calado, ouviste...”.

O primeiro terceto expressa, segundo Pereira (2005, p. 100), uma Dor sem igual,
exclusiva e incomparavel. Essa Dor ndo consegue se explicar, mas anda sozinha. Se
conseguisse se expressar, talvez fornecesse alguma forca vital.

No Ultimo terceto, o sujeito poético faz uma observagdo a respeito dos seus
problemas emocionais quando diz que todas as pessoas conhecem “os males d’Anto”,
numa alusdo ao verso de Anténio Nobre, poeta portugués; porém, os seus, ninguém
os sabe (SANTOS, 2017, p. 158). Ha, aqui, também uma espécie de demonstracdo da
impossibilidade de encontrar alguém com quem compartilhar os sentimentos (SANTOS,
2017, p. 158). Contudo, a poesia ndo é poderosa o bastante para mensurar, com exatidao,
a aflicdo que o eu lirico sente.
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COMPARAGOES COM OUTROS POEMAS

O poema “Impossivel” ndo esgota, no Livro das magoas, o tema do sofrimento.
O proprio titulo da obra obriga a poetisa a revisitar, inUmeras vezes, essa tematica, que
transparece em varios de seus outros sonetos, dos quais mencionamos alguns, 0s mais

comensuraveis, a seguir.

“Lagrimas Ocultas”

No poema “Lagrimas ocultas”, por exemplo, o sujeito poético faz uma rememoracao
de um fato vivenciado por ele, assim como no poema “impossivel”. Em “Lagrimas ocultas”,
as experiéncias lhe marcam a trajetéria e serve de impulso para poetar:

Se me ponho a cismar em outras eras
Em que ri e cantei, em que era g’rida,
Parece-me que foi noutras esferas,

Parece-me que foi numa outra vida...

E a minha triste boca dolorida
Que dantes tinha o rir das Primaveras,
Esbate as linhas graves e severas

E cai num abandono de esquecida!

E fico, pensativa, olhando o vago...
Toma a brandura placida dum lago

O meu rosto de monja de marfim...

E as lagrimas que choro, branca e calma,
Ninguém as vé brotar dentro da alma!

Ninguém as vé cair dentro de mim! (ESPANCA, 2020, p. 10).

Nesse soneto, predomina igualmente o tom reflexivo, marcado por palavras como
“cismar” (v. 1) e “pensativa” (v. 9). Trata-se de um momento efémero no qual o sujeito
poético ndo se reconhece (SANTOS, 2017, p. 161). A Dor parece se originar na perda de
alguém, o que cria a sensagéo de “abandono de esquecida” (v. 8).

Nos dois poemas, as vozes poéticas praticam uma atividade que consiste em
relembrar acontecimentos vivenciados pelo sujeito lirico, o qual reflete a seu respeito e, a
partir disso, sugere certa insatisfacéo e profunda tristeza. No caso de “Lagrimas ocultas”,
a insatisfacdo advém da lembranca de um passado supostamente bom, do qual restam

apenas lembrancas.
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Assim como no poema “impossivel” em que se considera que as outras pessoas séo
incapazes de compreender o sofrimento do sujeito poético, o ultimo terceto de “Lagrimas
ocultas” sugere algo semelhante (SANTOS, 2017, p. 158). Segundo Pereira (2005, p. 86),
0 sujeito poético é visto, aqui, ndo mais como alguém que ndo consegue expressar o que
sente. Em vez disso, suas expressdes de dor acabam passando despercebidas.

Tanto em “Impossivel” como em “Lagrimas ocultas” ha um distanciamento do sujeito
lirico em relacéo as outras pessoas. Parece, de fato, que o sujeito poético ndo mais busca
a compreensdo. No segundo poema, a referéncia a “boca dolorida” remete a falta da
constancia da juventude, pois o atual momento Ihe escapou do controle (GONCALVES,
2019, p. 95).

“A Minha Dor”

Nos poemas “Impossivel” e “Lagrimas ocultas”, a dor se mostra to intensa que nao
ha mais espacgo para davidas em relagédo a sua inevitabilidade, uma vez que se torna parte
do eu lirico, inerente a existéncia. Algo parecido ocorre no poema “A minha dor”:

A minha Dor é um convento ideal
Cheio de claustros, sombras, arcarias,
Aonde a pedra em convulsdes sombrias

Tem linhas dum requinte escultural.

Os sinos tém dobres d’agonias
Ao gemer, comovidos, o seu mal...
E todos tém sons de funeral

Ao bater horas, no correr dos dias...

A minha Dor é um convento. Ha lirios
Dum roxo macerado de martirios,

Tao belos como nunca os viu alguém!

Nesse triste convento aonde eu moro,
Noites e dias rezo e grito e choro!

E ninguém ouve... ninguém vé... ninguém... (ESPANCA, 2020, p. 12).

Em “A minha dor”, o sujeito poético chega a demonstrar certo desespero, como
visto no verso 13: “Noites e dias rezo e grito e choro!” Apesar disso, seus sentimentos sao
abafados em sua prisdo, seu “convento ideal’: a Dor (SANTOS, 2017, p. 160). Ali, a Dor
€ vista como o espaco do sofrimento, no qual “ninguém ouve... ninguém vé... ninguém...”.
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Esse convento, segundo Bessa-Luis (1979, p. 24), € mais uma das formas de afastamento
do mundo exterior, uma espécie de refugio, um esconderijo interno no qual as magoas do
passado se tornam os proprios obstaculos que impedem a superagéo.

O aparecimento reiterado da palavra “ninguém” (v. 9 e 13 de “Impossivel”’, e v. 14 de
“A minha dor”) conota uma dor intima, em relagéo a qual o eu lirico adquire carater unico e
isolado. Segundo Giavara (2007, p. 69), isso € intensificado devido ao uso do possessivo
de primeira pessoa (v. 10 e 13 de “Impossivel”; v. 1 e 9 de “A minha dor”). Assim, o que se
pode inferir € que essa Dor prépria causa um contraste em relagdo as dores seculares que

outras pessoas sentem e, desta forma, o sujeito se sente afastado do mundo.

“Este Livro”

O Livro de magoas tem o que Pereira (2005, p. 100) pensa ser um apelo aos
desgragados, aos que sofrem a mesma Dor da poetisa. Parece que tanto o eu lirico quanto
a prépria poetisa procuram expressar, de alguma forma, esse sentimento existencial. A
saida, para ela, é a poesia, por meio da qual ela tenta expelir o que a aflige e, por isso,
busca compreenséo, o que fica bem evidente na primeira estrofe do poema “Este livro”:

Este livro é de magoas. Desgracados
Que no mundo passais, chorai ao |é-lo!
Somente a vossa dor de Torturados

Pode, talvez, senti-lo... e compreendé-lo... (ESPANCA, 2020, p. 5).

Magoas e conflitos s&o textualizados, as dores sdo externalizadas na intencéo de
que alguém, com males semelhantes, possa ao menos compreendé-las. Em contraste,
0 Ultimo poema da obra, reflete um sentimento de impoténcia e incompreenséo. Nesse
sentido, “Impossivel” traca, plausivelmente, o aprendizado de que certo tipo intenso de
sofrimento pode transcender a possibilidade de compreenséo e solidariedade.

De fato, o sofrimento melancélico que se vé em grande parte da obra assume o
carater de fonte de inspiragéo. Essa dor de propor¢cédo cosmica progride em dire¢éo aquilo
que é esteticamente agradavel, embora doloroso (DAL FARRA, 2002a, p. 57).

O APRENDIZADO PELO SOFRIMENTO

Segundo Bessa-Luis (1979, p. 24), Florbela se mostra cética e amedrontada desde
pequena, duvidando do beneficio de possiveis mudangas em sua vida. Isso faz com que
ela componha versos que servem como um “patibulo” de sua dor. Talvez seja a partir disso
que surja, entdo, uma forga criadora que se destaca pela sutileza.

No poema “Impossivel”, o sujeito lirico parece adaptado as situagdes que lhe

infligem sofrimento. Entretanto, novos cenarios surgem para tira-lo de sua estranha “zona
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de conforto”. O poema reflete, de certa forma, sobre a trajetéria de uma Dor que proporciona
ao eu lirico novas experiéncias. O sujeito lirico se comporta, de certa maneira, de acordo
com suas lembrancas; assim, suas acoes, tanto fisicas quanto mentais, se relacionam com
um fato que lhe causa Dor.

Em “Impossivel”, sao os comentarios externos que retomam e intensificam a Dor
originada em um passado angustiante. Desse modo, o sujeito adquire a consciéncia que
Ihe move os pensamentos. Percebe-se, de fato, uma leve passividade que redunda em
certa adaptagéo a ocasido, como se percebe nos seguintes versos:

Disseram-me hoje, assim, ao ver-me triste:
“Parece Sexta-Feira de Paixao.
Sempre a cismar, cismar de olhos no chéo,

Sempre a pensar na dor que nao existe...

O que é que tem? T&o nova e sempre triste!

Faca por estar contente! Pois entdo?!...
Quando se sofre, o que se diz é vao...

Meu coracgéo, tudo, calado, ouviste... (ESPANCA, 2020, p. 37)

Essa adaptacao do sujeito lirico as situagdes que surgem de repente o leva a tratar
a infelicidade e as perdas como fatos costumeiros. O desconforto vira algo natural, uma vez
que a vida é destinada ao sofrimento.

Uma das principais caracteristicas da lirica dos poemas sob estudo € o fato de haver
uma falta de aproximacgéo que Santos, (2017, p. 158) entende como impossibilidade. O eu
lirico assume carater isolado em seus problemas, sem conseguir superar as desgragas que
nomeia e que levam ao apagamento dos antigos sonhos e gozos. Apesar da “adaptacéo”
as circunstancias, ndo ha, porém, uma completa acomodagédo. Os problemas abrem portas
para outras questdes.

A falta do ente amado e desejado, que lhe pudesse satisfazer os desejos, é que
cria a magoa a qual se ajusta o eu lirico, que a incorpora, como se percebe nos seguintes
versos de “Impossivel” e “Lagrimas Ocultas”, respectivamente:

A minha Dor né&o fala, anda sozinha...

Dissesse ela o que sente! Ai quem me deral... (ESPANCA, 2020, p. 37).

E a minha triste boca dolorida
Que dantes tinha o rir das Primaveras,
Esbate as linhas graves e severas

E cai num abandono de esquecida! (ESPANCA, 2020, p. 10).
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Ador desse vacuo se mostra impreenchivel e esse assujeitamento ou personificagdo
da dor em relagédo a pessoa amada nao diminui com o tempo. Em vez disso, cresce um
sentimento de falta em todos os niveis com o qual o sujeito até consegue viver, mas sem
paz. Por isso, o que lhe resta é adaptar-se a situacéo.

O eu lirico age como um sonhador e seus desejos se voltam, muitas vezes, para
coisas utépicas, a despeito da grande dor da falta. Silva (2008, p. 67) e Régio (1982, p.
18-19) atribuem essa atitude a caracteristica humana da busca, como se percebe nos
seguintes versos:

A minha Dor néo fala, anda sozinha...

Dissesse ela 0 que sente! Ai quem me deral...

Nos cem milhdes de versos que eu fizeral... (ESPANCA, 2020, p. 37).

Mesmo em condi¢des frustrantes, o eu lirico busca superacgéo, estabelecendo-se o
paradoxo entre viver sonhando ou morrer na realidade fria.

Avoz do poema parece escolher o sofrimento, algo que néo estava sob seu controle.
Dai, sua angustia existencial. Imagina que a Dor sera por um tempo determinado e isso
Ihe da certo acalanto. Desta forma, quando ele ndo consegue passar pelo processo de
compreensao, a tentativa de expressar as emocodes |Ihe estimula a criatividade, vista na
esséncia dos versos de “Impossivel”:

Os males d’Anto toda a gente os sabe!

Os meus... ninguém... A minha Dor n&o cabe

Nos cem milhdes de versos que eu fizeral... (ESPANCA, 2020, p. 37).

No eu lirico dos poemas de Florbela, transparecem as marcas de um aprendizado
através de experiéncias majoritariamente negativas. Mas como verdadeiramente se
aprende com essas marcas? O sujeito lirico demonstra que teve contato com o sofrimento
desde muito cedo. Gadamer (1999, p. 522) enfatiza que as primeiras experiéncias de
sofrimento, se ndo forem bem compreendidas, sdo normalmente tomadas como negativas,
podendo levar tempo para que sejam assimiladas como algo positivo, justamente pelas
circunstancias inéditas. O sujeito lirico se mostra cético porque néo pode controla-las, ndo
consegue entender sua razdo de ser. Apesar disso, as experiéncias negativas séo vistas,
as vezes, como oportunidades para o amadurecimento de ideias que, consequentemente,
se traduzem em acoes.

A resignacao transparece no poema “Impossivel” quando o eu lirico demonstra
aceitar a inevitabilidade de sua dor. Assim, por exemplo, nada do que €& sugerido ou
expresso por uma voz externa consegue retirar do sujeito sua vocacgéo para o sofrimento.

Assim,
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O que é que tem? Tao nova e sempre triste!

Facga por estar contente! Pois entdo?!...
Quando se sofre, o que se diz é véo...

Meu coracéo, tudo, calado, ouviste... (ESPANCA, 2020, p. 37).

Dal Farra (2002a, p. 57) vé, portanto, o sofrimento do eu lirico como potencialmente
superavel, superavel ndo no sentindo de seu esquecimento, mas como uma influéncia
positiva para a busca de harmonia.

O sujeito lirico dos poemas de Florbela vé as lembrangas como inspiracdo para
superacdo da Dor. Assim, “Impossivel” e “Lagrimas ocultas” sdo exemplos de poemas
que rememoram os fatos vivenciados. Nesses poemas que revivem o passado, 0 eu
lirico recorre as lembrangas que, de alguma maneira, acabam por oferecer algum tipo de
desfecho para o sofrimento. O poema “Lagrimas Ocultas” afirma:

Se me ponho a cismar em outras eras
Em que ri e cantei, em que era g’rida,
Parece-me que foi noutras esferas,

Parece-me que foi numa outra vida... (ESPANCA, 2020, p. 10).

O poema “Este livro” enfatiza que o livro esta repleto de magoas. Dedica, portanto,
seu conteudo especialmente as pessoas que tiveram experiéncias profundas de dor e da a
entender que somente tais pessoas podem compreender seus versos. Assim, fica evidente
o desejo de compartilhar o que se sente, fazendo com que outras pessoas se identifiquem
com essas dificuldades e essa dor, que, quando compartilhada, ensina que ha mais pessoas
em condi¢cdes semelhantes.

O ceticismo presente no Livro de magoas repercute no desanimo e na tristeza
diante dos fatos. A alegria de viver e os sonhos vao se esvaindo de forma progressiva
ao sofrimento. Ha, pois, uma cadéncia que leva a uma regresséo. Por isso, a leitura dos
poemas ndo permite dizer que o aprendizado faca com que sua realidade de tristeza e
desanimo mude. O que ha, de fato, € o amadurecimento para enfrentar essas dificuldades,
como se percebe nos seguintes versos de “A Minha Dor”:

A minha Dor é um convento ideal
Cheio de claustros, sombras, arcarias,
Aonde a pedra em convulsdes sombrias

Tem linhas dum requinte escultural. (ESPANCA, 2020, p. 12).

O Livro de magoas retrata a finitude da vida e, de certa forma, o aprego pela morte,
dimensao na qual € possivel fruir da verdadeira plenitude de sentimentos, como se percebe

nos seguintes versos do poema “Para qué?!:
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Tudo é vaidade neste mundo vé&o...
Tudo é tristeza; tudo é po, é nadal
E mal desponta em nés a madrugada,

Vem logo a noite encher o coragéo! (ESPANCA, 2020, p. 29).

N&o ha gozos, sb trevas. No poema “Vaidade”, além disso, o eu lirico parece desejar
a fuga para uma utopia:
Sonho que sou Alguém cé neste mundo...
Aquela de saber vasto e profundo,

Aos pés de quem a terra anda curvada! (ESPANCA, 2020, p. 6).

Segundo Giavara (2007, p. 66), o sonho € visto como um escape da realidade e
pode até mesmo se referir a morte.

De fato, poemas de outros livros de Espanca também anunciam uma relagdo de
afeicdo com a morte. Ha, inclusive, um poema dedicado a ela, intitulado “A Morte”, no livro
Reliquiae (ESPANCA, 2012c, p. 275):

Morte, minha Senhora Dona Morte,
T&o bom que deve ser o teu abraco!
Languido e doce como um doce lago

E como uma raiz, sereno e forte.

A morte €, portanto, equivalente a seguranca e a paz. A vida, paradoxalmente, é s6
uma oportunidade para o encontro com a morte. O eu lirico anseia por sua chegada.
De modo semelhante, no livio Charneca em flor (ESPANCA, 2012b, p. 191), os
versos do poema “A um moribundo” dizem:
Que importa? Que te importa, 6 moribundo?
— Seja o que for, sera melhor que o mundo!

Tudo sera melhor do que esta vidal...

Assim, tudo o que esta relacionado com a vida causa profunda insatisfacdo e a
morte se torna a Unica possibilidade de alivio.

Atitulo de uma visualizacao mais facil, organizamos, na tabela a seguir, as principais
evidéncias de um aprendizado pelo sofrimento a partir do Livro de magoas:
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Tipo de Verso(s) que faz(em) referéncia ao Titulo do(s) Pagina(s)

aprendizado pelo | aprendizado poema(s) do livro
sofrimento
adaptacao Meu coracgdo, tudo, calado, ouviste... “Impossivel” 37
assujeitamento da | A minha Dor n&o fala, anda sozinha... “Impossivel” 37
dor
utopia Se me ponho a cismar em outras eras “Lagrimas 10

Em que ri e cantei, em que era g’rida, Ocultas”

Parece-me que foi noutras esferas,
Parece-me que foi numa outra vida...

busca A minha Dor néo fala, anda sozinha... “Impossivel” 37
Dissesse ela o que sente! Ai quem me deral...
Nos cem milhGes de versos que eu fizeral...

acalanto A minha Dor é um convento. Ha lirios “A Minha Dor” | 12
Dum roxo macerado de martirios,
T&o belos como nunca os viu alguém!

resignacao Quando se sofre, o que se diz é vao... “Impossivel” 37
Meu coragéo, tudo, calado, ouviste...

lembrancas Se me ponho a cismar em outras eras “Lagrimas 10
Em que ri e cantei, em que era q’rida, Ocultas”

Parece-me que foi noutras esferas,
Parece-me que foi numa outra vida...

aprego pela morte | Sonho que sou Alguém céa neste mundo... “Vaidade” 6
Aquela de saber vasto e profundo,
Aos pés de quem a terra anda curvada!

amadurecimento A minha Dor é um convento ideal “A Minha Dor” | 12

TABELA |

Versos sobre o Aprendizado pelo Sofrimento

No contexto do Livro de magoas, a vida do sujeito desencadeia uma Dor descrita
como Unica, sem qualquer comparagéo, a partir da qual o sujeito entende sua real situagéo,
a realidade pautada em um estado de obscuridade, uma situagdo de falta. Nada ha,
portanto, que o motive, nem objeto nem pessoa, a contemplar a vida com otimismo.

Sobressai nos poemas a experiéncia da Dor incompreendida. De fato, as
experiéncias funcionam como pontos de ligagao entre a vida e o aprendizado. As frustragbes
se transformam em magoas, como um espelho da vida da poetisa na qual sofreu com
casamentos fracassados, abortos, a morte da mée bioldgica e da madrasta e a morte do
irmao amado. Desta maneira, vida e experiéncia equivalem a perdas, sonhos irrealizados
e escolhas que dao em nada.

O aprendizado do eu lirico emana principalmente de categorias ligadas a experiéncia
do sofrimento na vida, que se repetem nos poemas. Trata-se de aprendizados diversos:
aprender a se adaptar a Dor; aprender a assujeitar a dor, tornando-a um personagem da
vida; aprender a lidar com a realidade, sem deixar de cultivar o sonho e a utopia; aprender
a buscar saidas, mesmo quando elas parecem nao existir; aprender a se resignar diante da
incompreenséo dos outros; aprender a se lembrar do passado para encontrar significado
no presente; aprender a apreciar a morte como alternativa e como fim do sofrimento; e
aprender a amadurecer para continuar vivendo a despeito de todos os obstaculos.
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CONCLUSAO

N&o se pode considerar a origem de uma obra como sendo totalmente o reflexo dos
sentimentos experimentados pelo autor. Segundo Nietzsche (1998, p. 83),

o melhor é certamente separar o artista da obra, a ponto de ndo toma-lo tao
seriamente como a obra. Afinal, ele é apenas a precondi¢cdo para a obra,
0 Utero, o chéo, o esterco e adubo no qual e do qual ela cresce - e assim,
na maioria dos casos algo que é preciso esquecer, querendo-se desfrutar a
obra mesma [...]. Tanto quanto uma mulher gravida conhece os desgostos e
caprichos da gravidez: os quais, como disse, devem ser esquecidos, para se
desfrutar a crianga.

Desta maneira, para se chegar ao objetivo de demonstrar certo aprendizado por
meio da lirica melancoélica do poema “Impossivel” e de outros poemas, de Florbela Espanca,
foi necessario considerar a experiéncia do eu lirico a fim de confirmar a hipétese de que
havia realmente elementos na obra que estabeleciam a possibilidade de amadurecimento
em meio as circunstancias que causam dor. Uma limitacdo deste capitulo € que nao
investigamos, a sugestao de Aragdo (2004), por exemplo, de que o eu lirico, em Florbela
Espanca, tenha caracteristicas masculinas em fungdo do donjuanismo que exibe. No
entanto, essa limitacdo nao prejudica nossas conclusdes, pois 0 que nos interessou foi o
sofrimento do eu lirico e suas implicagdes, e ndo a persona a que esse sofrimento se liga.
Homens e mulheres sofrem.

A partir do distanciamento em relagéo a figura da poetisa como pessoa que sofria,
foi possivel abordar o sujeito lirico, uma entidade que nunca morre e esta sempre nos
revelando algo novo. Para Combe (2009, p. 128),

Longe de exprimir-se como um sujeito ja constituido que o poema representaria
ou exprimiria, o sujeito lirico esta em permanente constituicdo, em uma génese
constantemente renovada pelo poema, fora do qual ele nao existe. O sujeito
lirico se cria no e pelo poema, que tem valor performativo.

O eu lirico néo pode, de maneira alguma, ter sua identidade predefinida, pois ndo
estd necessariamente preso a ninguém, nem mesmo ao tempo. Sua compreensdo é
subjetiva e, portanto, independentemente de sua época (COMBE, 2009, p. 128).

Nessa anélise atemporal e impessoal, mas subjetiva, do sofrimento do eu lirico
nos versos de Florbela Espanca, especialmente o poema “Impossivel”, constatamos
que o sofrimento tem um papel educacional, pois sua experiéncia produz adaptagéo as
circunstancias, nos ajuda a falar como sujeitos, nos leva a novas buscas, especialmente
aquelas que parecem utbdpicas, nos impele ao acalanto, nos remete as lembrangas,
nos ensina resignacgédo, retira de nés o temor da morte e, finalmente, nos proporciona

”

amadurecimento. “Quando se sofre, o que se diz é vao..” Mesmo assim, embora

desanimados na fala, se aprendermos algo do sofrimento, cresceremos.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

60



REFERENCIAS

ARAGAO, Patricia. O donjuanismo na poesia de Florbela Espanca: “Amar, amar e ndo amar
ninguém!”. Orientadora: Elisabete Peiruque, 2004. 47f. Trabalho de Concluséo de Curso (Licenciatura
em Letras) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFRS, Porto Alegre, 2004.

BESSA-LUIS, Agustina. A vida e a obra de Florbela Espanca. 2. ed. Lisboa: Arcéardia, 1979.
CANDIDO, Antonio. Formacao da literatura brasileira. 9. ed. Belo Horizonte: ltatiaia, 2000.
CANDIDO, Antonio. Literatura e sociedade. 9. ed. Rio de Janeiro: Ouro sobre Azul, 2006.
CANDIDO, Antonio. Varios escritos. 5. ed. Rio de Janeiro: Ouro sobre Azul, 2011.

CARVALHO, V. D.; BORGES, L. O.; REGO, D. P. Interacionismo simbolico: origens, pressupostos e
contribuicbes aos estudos em psicologia social. Psicologia: Ciéncia e Profissao, v. 30, n. 1, p. 146-
161.

COMBE, Dominique. A referéncia desdobrada: o sujeito lirico entre a ficcdo e a autobiografia. Tradugéo:

Iside Mesquita e Vagner Camilo. Revista USP, n. 84, p. 112-128, 2009.
CRAVEIRO, Lidia. Florbela Espanca: uma vida perdida na neurose. Salvador: Sopa de Letras, 2015.

DAL FARRA, Maria Lucia. A condi¢ao feminina na obra de Florbela Espanca. Estudos Portugueses e
Africanos, v. 5, p. 111-122, 1985.

DAL FARRA, Maria Lucia. Florbela, a inconstitucional. DAL FARRA, Maria Lucia (Org.). Afinado
desconcerto: contos, cartas e diario. Sao Paulo: lluminuras, 2002a. p. 11-68.

DAL FARRA, Maria Lucia. Contos [de Florbela Espanca). DAL FARRA, Maria Lucia (Org.). Afinado
desconcerto: contos, cartas e diario. Sao Paulo: lluminuras, 2002b. p. 69-160.

DAL FARRA, Maria Lucia. A dor de existir em Florbela Espanca. Estudos Portugueses e Africanos, v.
30, p. 33-46, 2016.

DAL FARRA, Maria Lucia. Florbela: um caso feminino e poético. In: ESPANCA, Florbela. Poemas. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1999, p. ix-xliv.

DEL PORTO, José Alberto. Conceito e diagnostico. Brazilian Journal of Psychiatry, v. 21, p. 6-11,
1999.

ESPANCA, Florbela. O diario do ultimo ano. Porto Alegre: Pradense, 2009.

ESPANCA, Florbela. Séror saudade. In: ESPANCA, Florbela. Poesia de Florbela Espanca. Porto
Alegre: L&PM, 2012a. p. 147-184.

ESPANCA, Florbela. Charneca em flor. In: ESPANCA, Florbela. Poesia de Florbela Espanca. Porto
Alegre: L&PM, 2012b. p. 185-241.

ESPANCA, Florbela. Reliquiae. In: ESPANCA, Florbela. Poesia de Florbela Espanca. Porto Alegre:
L&PM, 2012c. p. 242-275.

ESPANCA, Florbela. As mascaras do destino. Sdo Paulo: Aquariana, 2014.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

61



ESPANCA, Florbela. O dominé preto. Lisboa: Atlantico, 2017.
ESPANCA, Florbela. Livro de magoas. Sdo Paulo: Primavera, 2020.

FREITAS, Maria Aparecida de Paula V. Imagem e expressividade poética em Florbela Espanca.
Orientadora: Maria Aparecida Junqueira, 2008. 102f. Disserta¢ao (Mestrado em Literatura e Critica
Literaria) - Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2008.

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método: tracos fundamentais de uma hermenéutica filosofica.
Traducéo de Flavio Paulo Meurer. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 1999.

GIAVARA, Suilei M. A poética do espetaculo: uma analise dos procedimentos dramaticos nos sonetos
de Florbela Espanca. Orientadora: Renata Soares Junqueira, 2007. 109f. Dissertagado (Mestrado em
Estudos Literarios) - Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2007.

GONCALVES, Daniela B. Livro de magoas: relagdo entre texto e imagem na obra de Florbela
Espanca - um projeto llustrado. Orientadores: Eduardo Corte-Real; Flavio Almeida, 2019. 179f.
Dissertacdo (Mestrado em Design e Cultura Visual) - Universidade Europeia, Lisboa, 2019.

JUNQUEIRA, Renata Soares. Florbela Espanca: uma estética da teatralidade. Sao Paulo: Unesp,
2003.

NIETZSCHE, Friedrich. Genealogia da moral. Traducdo: Paulo César de Souza. Sdo Paulo:
Companhia de Bolso, 1998.

NORONHA, Luzia Machado R. Entrerretratos de Florbela Espanca: uma leitura biografematica. Sao
Paulo: Annablume/Fapesp, 2001.

PAIVA, José R. Fulguracoes do labirinto. Recife: Associagéo de Estudos Portugueses Jordao
Emerenciano, 2003.

PEREIRA, Custddia de Jesus G. P. Do sentimento em Florbela Espanca. Orientadora: Paula Mendes
Coelho, 2005. 202f. Dissertagao (Mestrado em Estudos Portugueses Interdisciplinares) - Universidade
Aberta, Lisboa, 2005.

PERES, Urania Tourinho. Depressao e melancolia. 3. ed. Rio Janeiro: Jorge Zahar, 2010.
REGIO, José. Estudo critico. In: ESPANCA, Florbela. Sonetos. 3 ed. Sao Paulo: DIFEL, 1982. p. 11-31.

SANTOS, J. F. S. Da melancolia ao suicidio: uma aproximacao da psicanalise a obra poética
de Florbela Espanca. Orientadora: Eva Maria Migliavacca. 2017. 196f. Dissertagdo (Mestrado em
Psicologia Clinica) - Instituto de Psicologia, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2017.

SANTOS, Josania Silva. A poética da morte na obra As mascaras do destino, de Florbela
Espanca. Orientadora: Vera Llcia Bastazin. 2008. 102f. Dissertagdo (Mestrado em Literatura) -
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2008.

SCLIAR, Moacyr. A melancolia na literatura. Caderno Brasileiro de Saude Mental, v. 1, n. 1, p. 1-12,
jan.-abr. 2009.

SILVA, Fabio Mario. Da metacritica a psicanalise: a angustia do “eu” lirico na poesia de Florbela
Espanca. Orientadora: Ana Luisa Vilela. 2008. 155f. Dissertag&o. (Mestrado em Estudos Lus6fonos) -
Universidade de Evora, Evora, 2008.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 5

62



CAPITULO 6

A DUVIDA COMO BASE DO APRENDIZADO,
SEGUNDO DESCARTES

Carlos Rodrigo Soares

O sofrimento pode ser apreendido

de diferentes maneiras pelos seres
humanos. No primeiro capitulo do livro
ficou evidente a perspectiva mais subjetiva
e abrangente que o sofrimento tem dentro
dos campos de experiéncias. Mas o campo
que nos interessa aqui € o da educacao,
mais particularmente as questbes do
sofrimento na educacéo a partir do filosofo
seiscentista René Descartes (1596-1650).
Ao se falar sobre o filésofo francés, evoca-
se rapidamente a questéo do racionalismo
na mentalidade moderna. Os problemas do
racionalismo cartesiano na educacao do
mundo contemporaneo ja foram claramente
colocados no inicio da obra; portanto, ndo
dispenderemos muito espac¢o aqui nessa
discussao. Partiremos de uma leitura mais
concentrada na proépria obra de Descartes,
intitulada Discurso do método, publicada
em 1637 (SILVA, 2005, p. 25). Objetivamos
entender na “historia ou, se preferirdes, [...]

fabula” (DESCARTES, 2001, p. 7), arelacdo

entre aprendizagem e sofrimento, sabendo
que o filosofo ndo tratou diretamente desse
conjunto de temas. Ainda assim, o capitulo
pretende contribuir para a compreensao do
pensamento de Descartes e do processo
educativo.

Descartes nao escreveu diretamente
sobre o processo educativo ou, pelo menos,
ndo de maneira sisteméatica. Nesse sentido,
fica evidente que ndo poderemos construir
uma pedagogia cartesiana. Nao € isso que
se pretende aqui. O objetivo é fazer uma
breve analise do Discurso do método e
perceber como a propria escrita cartesiana
testemunha a presenca de certas formas
de sofrimento no seu crescimento ou em
seu desenvolvimento e aprendizagem
enquanto sujeito. O filosofo da indicios
de um “pensamento educacional no
cartesianismo”, principalmente na primeira
parte da obra (OLIVEIRA, 2006, p. 76),
mas também na totalidade dela, apesar de
nossa énfase estar na primeira parte.
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O METODO CARTESIANO

Descartes fala a partir de uma perspectiva epistemolodgica e indica certa angustia
pelo caminho pelo qual passou e pelas questdes que propde. Descartes atribui a sorte o
fato de ter se “encontrado, desde a juventude, em certos caminhos que [0] conduziram a
consideragdes e maximas com as quais form[ou] um método” resultante de sua trajetéria
(OLIVEIRA, 2006, p. 6). Buscou por toda a parte aquilo que somente conseguiu encontrar
ao testemunhar o método que alega ter criado para si mesmo no sentido de alcangar um
conhecimento baseado na razdo, um conhecimento verdadeiro.

Na juventude, Descartes estudou no colégio francés La Fléche e, apesar de fazer
criticas ao ensino jesuitico que la recebeu entre os 10 e 14 anos, o filosofo também
reconhecia sua importancia, pois registrou que “estava numa das mais célebres escolas
da Europa” (DESCARTES, 2001, p. 8). Fazendo um breve apanhado de sua trajetoria,
Descartes ressalta sua busca por conhecimento, por todos os meios sugeridos a ele pelos
que eram considerados “doutos” no seu século. Porém, acabou descobrindo sozinho, numa
cabana, um método que Ihe trouxe uma solugéo epistemologica.

Nas primeiras paginas do livro, Descartes revela uma constante frustacdo com as
proprias experiéncias em contraste com as expectativas que tinha. A mudanca de atitude
pode ser percebida pelo recurso constante ao imperfeito: “eu acreditava”, “apreciava muito”,
“comprazia-me” e “eu revenerava” (DESCARTES, 2001, p. 10-11). Essa mudang¢a nao foi
necessariamente negativa, pois foi Util e necessaria para seu crescimento. No final das
contas, aprendeu que “o método, como instrumento epistemoldgico, tem valor ndo somente
porque nos fornece conhecimento ou nos ensina a adquiri-lo, mas também porque a sua
nao-aplicacao acarreta erro” (JAUME, 2020, p. 120). O método foi, entdo, essencial para o
seu crescimento.

De fato, Descartes faz um percurso de crescimento em trés dimensdes na primeira
parte de sua obra. O primeiro mundo seria o das letras e ciéncias, ao qual ele se dedicou
completamente. O fil6sofo disse: “ndo me tendo contentado com as ciéncias que nos
ensinavam, percorrera todos os livros que me cairam nas méos” (DESCARTES, 2001, p.
8). O segundo mundo seria 0 mundo do senso comum e das experiéncias, pois, em 1618,
ele “integra-se ao exército do principe Mauricio de Nassau, que combatia os espanhdis,
com a unica intencdo de viajar” (SILVA, 2005, p. 18). Alegou ter feito isso para nao ficar
preso num “gabinete” (DESCARTES, 2001, p. 13). Por fim, voltou-se ao mundo da razéo
propria, no qual desenvolve, de fato, o seu método.

Descartes faz esse percurso na primeira parte da obra, para delimitar a viagem que
fez nos livros, nas ciéncias e letras para “conversar com as pessoas dos outros séculos”
(DESCARTES, 2001, p. 10). Isso fez com que ele se perdesse e virasse um estrangeiro em
seu proprio século. Depois, procurou mergulhar no préprio tempo, viajando “no grande livro
do mundo”, para conhecer e ver “cortes e exércitos, e conviver com pessoas de diversos
temperamentos e condi¢cdes” (DESCARTES, 2001, p. 13).
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Esses dois primeiros mundos ndo lhe deram muito “resultado”. Por isso, declarou:
“tinha sempre o imenso desejo de aprender a distinguir o verdadeiro do falso, para ver
claro em minhas acbes e caminhar com seguranca nesta vida” (DESCARTES, 2001, p.
14). O filésofo estava ciente de que era necessario testar os saberes na interrelagdo com o
mundo. Era necessario desenvolver a capacidade de ouvir a razéo. Assim, enquanto decide
viajar, Descartes busca estudar a si proprio para melhor escolher os caminhos a seguir. No
decorrer de todo o restante da obra, esse Ultimo mundo vai ser explorado, evidenciado e
afirmado por Descartes.

DUVIDA E SOFRIMENTO

A duvida cartesiana do terceiro mundo interior que se desdobra nas outras partes
do Discurso do método assume uma forma de sofrimento existencial no processo
educativo, pois o filosofo busca persistentemente uma “perfeita tranquilidade de espirito”
(DESCARTES, 2001, p. 82). Cabe entéo entender qual seria 0 seu impacto na educacao.
Duas coisas parecem certas: a primeira é que o crescimento e a aprendizagem de um ser
humano sao multifacetados e complexos; a segunda é uma condigéo sine qua non segundo
a qual o sofrimento aparece como uma experiéncia indissociavel da vida humana. Nesse
sentido, qual seria a relacé@o existente entre o sofrimento e a aprendizagem?

A duvida parece ser um conceito que perpassa essa relacao complexa e Descartes
instrumentalizou a divida radical para uma funcionalidade racionalista, buscando alcancar
os limites epistemol6gicos que lancaram as bases do conhecimento cientifico moderno,
mas também para alcancar a tranquilidade que ele mesmo buscava. E “o processo da
duvida &, como ja vimos, metddico porque, a bem dizer, duvidar € procurar o fundamento,
um ’ponto fixo e seguro’ no qual se possa apoiar a reconstrugdo da ciéncia” (SILVA, 2005,
p. 46).

O caminho que levou ao cogito, ergo sum pode ser entendido como um processo de
aprendizagem, pois “0 método supde um ideal de formacao, no sentido de treinamento e
instrucdo, tendo, portanto, um valor didatico intrinseco” (JAUME, 2020, p. 109). Esse ideal
esta no proprio ato de aprender e é parte fundamental do processo educativo. Diante disso,
levanta-se o questionamento se aprender € um processo que tenha que ser constituido de
prazer em todas as suas dimensodes, esferas e etapas, ou se a divida em si, principalmente,
a duvida cartesiana, pode carregar também certa forma de sofrimento. Para Descartes,
aprender na passagem dos trés mundos foi um processo de libertacéo dificil, de aquisicdo
de autonomia em relagéo aos seus preceptores.

Assim, Descartes (2001) assume uma perspectiva singular em relagédo ao aprender.
Sua reflexdo parte de um ideal pedagoégico, como explicita Jaume (2020, p. 120):
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Com a imagem do homem cartesiano mencionada anteriormente (um homem
dividido entre o saber e o mundo), a pratica do conhecimento ndo pode
deixar de ignorar o referido momento analitico. O ato de aprender envolve o
ser humano como um todo, como unidade psicofisica. A fadiga, os enganos
dos sentidos, a fraqueza da vontade ou da memdria séo dificuldades
experimentadas por todas as pessoas.

Fadigas, enganos e fraqueza, entre outras dificuldades, fazem parte do momento
analitico. As ultimas décadas puseram muita énfase no aspecto ludico e prazeroso do ato
de aprender. Porém, como bem colocou Jaume, esse momento analitico e psicofisico do
método cartesiano reconhece as dificuldades que as pessoas experimentam na busca do

conhecimento.

CONCLUSAO

Enquanto educadores e institutos tém defendido que o ato de aprender tem que
ser necessariamente divertido, a duvida cartesiana evidencia uma experiéncia com o
ser humano que nédo remete a uma visdo hedonista, compreendendo que certo tipo de
sofrimento faz parte do processo de conhecer, de aprender.

A determinagcé@o categodrica de certas vertentes educacionais de ressignificar as
praticas didaticas dos docentes, fazendo da renovagéo ludica um elemento imprescindivel
para que haja aprendizagem parece se originar, portanto, da ideia de que o sofrimento e
sua presenca na aprendizagem devam ser combatidos e evitados a todo custo no processo
educativo. Nao parece nada aceitavel o sofrimento no processo educativo, assim como foi
demonstrado no capitulo inicial desta obra em relacdo as varias correntes de pensamento,
como a materialista, emocional, progressista, espiritual e os racionalismos modernos em
si. Apesar disso, como o sofrer é parte inevitavel da condicdo humana, parece nao fazer
sentido extirpa-lo completamente do processo educativo.

Descartes (2201) trouxe inUmeras contribuicbes para a histéria da ciéncia e, de
modo especifico, para a educagédo e para o processo educativo no desenvolvimento
humano. Uma das suas possiveis contribuicbes pode ser apontada no seu método, na
divida cartesiana. No Discurso do método, que é uma das principais obras do filésofo
francés, a duvida é posta como um instrumento essencial para a compreensédo do mundo e
a construcdo de certezas so6lidas. Contudo, isso ndo ocorre sem certa dose de sofrimento.

Aprender exige um processo do entrecruzamento de duvidas e certezas que forjam
um crescimento gradativo de cada sujeito. Essa fusédo metddica entre a duvida cartesiana
e a busca de certezas provoca diferentes formas de sofrimento que aparecem justamente
como parte fundamental do proprio crescimento e desenvolvimento do ser humano.
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CAPITULO 7

A DOR DE DENTE COMO METAFORA DO
APRENDIZADO

Felicio O. Deleprani

Ludwig Wittgenstein (1889-1951)
€ um dos filosofos contemporaneos mais
influentes e, ao mesmo tempo, mais
excéntricos. Segundo Bertrand Russel
(1872-1970), seu professor e orientador,
em um dos encontros com Wittgenstein,
na universidade de Cambridge, o jovem
perguntou ao professor: “O senhor poderia
fazer a fineza de me dizer se eu sou ou
ndo um completo idiota?”. Sem saber o
que responder, o rapaz explicou que, caso
o professor o considerasse um idiota, ele
se dedicaria a engenharia aerondutica;
do contrario, estudaria filosofia. Russel,
entdo, pediu que o aluno escrevesse um
texto sobre filosofia e, ao ler o texto, dias
depois, disse: “vocé ndo deve se tornar um
aeronauta” (D’OLIVEIRA, 1999, p. 5).

Sob a orientagdo de Russell,
Wittgenstein produziu sua Unica obra
publicada enquanto vivo, o chamado
Tractatus

(WITTGENSTEIN,

logico-philosophicus
1968), de 1921.

Porém, ap6s a publicagéo, Wittgenstein
abandonou a carreira académica e se
tornou professor do Ensino Fundamental
e, depois, ajudante de jardineiro. Uma
década mais tarde, voltou a universidade
com uma finalidade: negar o que havia dito
no Tractatus logico-philosophicus, o que
acabou resultando em uma obra conhecida
como Investigacoes filoséficas, na
qual, a “dor” tem um papel relevante.
Nessa nova obra, Wittgenstein procura
estabelecer um sentido tanto ontologico

quanto epistemolégico para a dor.

SENTIDO ONTOLOGICO E
EPISTEMOLOGICO DE “DOR” EM
WITTGENSTEIN

Wittgenstein coloca para si mesmo
a seguinte questdo: “Como seria se 0s
seres humanos ndo mostrassem sinais
de dor (ndo gemessem, fizessem careta,
etc.)? Entdo, seria impossivel ensinar a
uma crianga o0 uso da expressdo ‘dor de
dente” (WITTGENSTEIN, 1963, § 257, p.
92). A esse problema subjaz outro muito
mais importante para Wittgenstein: a
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possibilidade de uma linguagem particular. Isto é, se ndo podemos sentir a dor alheia,
como é que sabemos que aquilo que a pessoa diz sentir corresponde exatamente aquilo
que sentimos quando dizemos que sentimos uma dor?

Esteves (2000, p. 482) contextualiza a indagacéo de Wittgenstein, comparando-a
as formulagdes de dois outros importantes teéricos: Freud, para quem a “inferéncia
analdgica” seria uma forma de saber que o que a outra pessoa sente é dor, posto que, ao
sentir dor, manifestam-se em mim as mesmas expressdes que se manifestam em outras
pessoas; e Descartes, para quem ha uma “autoridade maxima da primeira pessoa” sobre
as representacdes mentais subjetivas e, por outro lado, uma duvida irredutivel sobre as
representacdes mentais alheias.

Nesse sentido, saberiamos que o que a outra pessoa esta sentindo é dor, na medida
em que reparassemos nas manifestacées (gemidos, gestos, caretas etc.) que ocorrem em
nés mesmos. Assim, por analogia, seria possivel inferir que o que a pessoa sente é dor.
No entanto, essa inferéncia por analogia nao retira, por completo, a duvida se o que a
pessoa sente é, de fato, 0 que eu mesmo sinto, quando digo que tenho dores. Wittgenstein,
ao enunciar o problema, antecipa, por isso, a condicdo que deseja para a resposta a sua
pergunta: “se os seres humanos ndo mostrassem sinais de dor, ndo gemessem, fizessem
careta, etc.”

Para justificar o problema, Wittgenstein (1963, § 257, p. 92) propde uma segunda
metafora, a da “caixa de besouros”, na qual supde “que todos tivessem uma caixa com algo
dentro que chamamos de ‘besouro’. Ninguém pode olhar para a caixa de ninguém, e todos
dizem que s6 sabem o que é um besouro olhando para seu besouro” (WITTGENSTEIN,
1963, § 293, p. 100).

Nesse caso, o filosofo esta sugerindo que, se em determinado circulo dialégico, cada
pessoa tivesse dentro de sua caixa particular alguma coisa que chamasse de “besouro”
e, na condicdo em que nenhuma pessoa do circulo pudesse olhar dentro da caixa de
outra pessoa, entdo, elas poderiam continuar conversando sobre seus objetos particulares
supondo que estariam falando da mesma coisa, mesmo que 0s objetos nas caixas fossem
completamente distintos. Essa mesma condi¢do poderia ser aplicada a sensacao de dor,
pois, visto que ninguém pode sentir a dor alheia, as pessoas poderiam continuar a conversar
sobre suas dores sem, contudo, estarem falando da mesma coisa.

Wittgenstein propde uma solugéo para esse problema. Segundo ele, n6s aprendemos
0 que é “dor” — gramaticalmente falando — porque aprendemos a usar essa palavra em
substituicdo as expressdes naturais, emitidas por meio da linguagem, relacionadas a
dor. Naturalmente, as pessoas usam interjeicdes como “ai”, “ui”, “oh” que se conectam
com determinadas manifestagdes naturais de dor, como o choro, por exemplo. E, por fim,
expressoes verbais mais complexas como “tenho dor” se ligam a essas interjeicoes e as

substituem.
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[...] as palavras sdo conectadas com as expressoes primitivas, naturais, da
sensacao e usadas em seu lugar. Quando uma crian¢a se machuca e chora,
entdo os adultos conversam com ela e lhe ensinam exclamacdes e, mais
tarde, frases. Com isso, ensinam a crianga um novo comportamento de dor
(WITTGENSTEIN, 1963, § 244, p. 89).

O filésofo, no entanto, apresenta essa solugdo apenas como uma “possibilidade”,
e ndo de forma categoérica. Assim, ao invés de nomearmos as sensacgdes imediatamente,
como fazemos com objetos concretos, a nomeamos indiretamente, ou seja, primeiro
expressamos verbalmente uma interjeicao (expresséo de dor) e, depois, acoplamos a essa
interjeicdo uma palavra que, ao fim, substitui a interjeicdo. Assim, ja ndo diremos mais “meu
ai”, mas, sim, “minha dor”.

Desta forma, resta claro e evidente no texto wittgensteiniano que a palavra “dor” ndo
substitui, de forma semibtica, o grito. Apenas € uma forma de comportamento linguistico e
verbal em substituicdo ao choro, isto é, a forma de comportamento natural. Sendo assim,
Wittgenstein (1963, § 244, p. 89) imagina o seguinte dialogo:

- Entao, vocé esta dizendo que a palavra ‘dor’ realmente significa choro?

- Pelo contrario, a expressao verbal de dor substitui o choro, ndo o descreve.

A DOR COMO REALIDADE NA VIDA DE WITTGENSTEIN

Como qualquer outra formulagéo filosofica, essa posicdo de Wittgenstein recebe
algumas criticas. Esteves (2000), por exemplo, acusa o filbsofo de uma aproximacgéo
indesejada ao behaviorismo. Contudo, para esta pesquisa, importa verificar outra sutileza
na teoria wittgensteiniana: a propria vivéncia do autor em relag@o a suas dores pessoais.
Parece haver, ao longo de sua vida, um interesse pessoal tanto em descrever a prépria dor
como a de perceber a dor alheia.

Uma das primeiras experiéncias com a “dor” na vida de Wittgenstein ocorreu
durante a Primeira Guerra Mundial, na qual combateu pelos aliados. O Tractatus logico-
philosophicus, sua primeira obra, foi concluida durante a guerra e, em 1918, quando, no
final da guerra, acabou sendo capturado pelos italianos, enviou, do cativeiro, uma copia da
obra para Bertrand Russel que a publicou em 1921. Uma segunda experiéncia marcante
ocorreu na Segunda Guerra Mundial. Desta vez, ndo atuou diretamente nos campos de
batalha, mas em um hospital e, depois, em um laboratério médico. Nessa época, estava
escrevendo Investigacoes filosoéficas, sua segunda obra mais importante. E, por fim, uma
terceira experiéncia muito dolorosa foi a descoberta de que tinha um céncer de préstata,
que o levou a morte, em 1951 (WRIGHT, 1967, p. 18-19, 25-26).

Outro aspecto que se relaciona com a dor, em Wittgenstein, sdo as recorréncias de
casos de suicidio em sua familia: trés de seus irmaos cometeram suicidio e, ele mesmo,
em diversas ocasides, confessou ter considerado essa possibilidade (MONK, 1994, p.
28-29, 183-185). Em um diario que escreveu enquanto esteve na Primeira Guerra, disse:
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“se o suicidio é permitido, entdo todas as coisas sdo permitidas” (WITTGENSTEIN, 1961,
10/01/1917, p. 92).

Chega a ser tocante o fato de que, em um de seus momentos de desespero
existencial, Wittgenstein tenha escrito para dois de seus amigos, pedindo-lhes que fossem
visita-lo. Um desses amigos era Bertand Russel, seu orientador de pesquisas na Inglaterra,
por ocasido da escrita do Tractatus logico-philosophicus, e o outro, Paul Engelmann,
arquiteto vienense com quem Wittgenstein trocou diversas cartas. Nenhum dos dois, no
entanto, conseguiu visita-lo. Engelmann néo tinha passaporte e Russel estava atarefado
em uma série de conferéncias na London School of Economics (MONK, 1994, p. 171).

Diante destes fatos, uma situagédo se apresenta como possibilidade de pesquisas na
obra de Wittgenstein: estaria ele, de alguma forma, tentando dizer que sentia algumas (ou
muitas) dores sem ser compreendido? As tentativas de suicidio seriam uma forma de fugir
dessa dor que ndo conseguia explicar? Um fato é irrefutavel, Wittgenstein ndo aguentava
mais viver. Evidéncia disso foi o que disse, quando descobriu que estava com cancer: “nédo
queria continuar vivendo” (D’OLIVEIRA, 1999, p. 8).

CONCLUSAO

A “dor” conforme colocada, incialmente por Wittgenstein €, ontologicamente, uma
sensacéo e, como tal, ndo pode ser verificada de forma intersubjetiva, pois, sendo uma
sensacéo, é, essencialmente, subjetiva e, por conseguinte, somente quem a sente pode
dizer o que, de fato, é.

Do ponto de vista epistemolégico, isto €, sobre como € possivel o conhecimento
a respeito da dor, Wittgenstein estabelece uma relacéo indireta entre a sensagéo “dor”
e a representacao verbal dessa sensagédo. Assim, em primeiro lugar, uma crianga, ao se
ferir, emite expressdes naturais da dor, como o choro; em seguida, formas basicas da
comunicacao, as interjeicdes de dor (ai, ui, oh, etc) se juntam a essas expressoes, e, por
fim, as interjeicOes sdo substituidas por frases do tipo: “tenho dor”. Assim, “dor” ndo é uma
palavra que nomeia uma sensag¢ao, mas uma expressao verbal que a substitui.

Por fim, uma leitura contextualizada do discurso de Wittgenstein, por meio de textos
apresentados pelos seus bidgrafos, parece apontar para o fato de que o interesse do fil6sofo
pela “dor” decorria de uma vivéncia pessoal em relagdo a essa sensagdo. Sua passagem
pelas duas guerras mundiais, o suicidio de seus irmaos, seu trabalho em hospitais e o
cancer que ceifou sua vida parecem ser o melhor pano de fundo para uma investigagédo
sobre 0 que é a dor e como é que aprendemos 0 que é a dor. Com isso, € possivel inferir
que, em algumas situagdes, pode ser que Wittgenstein tenha tentado dizer para alguém
que sentia dor sem ser compreendido.
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CAPITULO 8

“NO PAIN, NO GAIN", EM HESPERIDES DE
ROBERT HERRICK

Luciana Silva Lima

O ser humano esta sempre em busca
de conhecimento. Mesmo que de forma
inconsciente, ele vive em interacdo com
o mundo em busca de saciar sua infinita
curiosidade. Por outro lado, a aprendizagem
€ um processo mais internalizado e
consciente. Para Rocha (2009, p. 1), “a
aprendizagem refere-se ao comportamento,
mais especificamente a mudanca de
comportamento”, e estad relacionada a
reacdo do individuo aos estimulos dados a
ele, mas ndo no sentido de estimulos do tipo
usado em experimentos laboratoriais; pelo
contréario, a aprendizagem esta relacionada
a métodos, técnicas e metas que compelem
o aprendiz a digerir, guardar e aplicar a
informacao.

Entretanto, a aplicagdo de um
método, por mais simples que seja,
necessita de disciplina, dedicacéao e esforco
para que se alcance um bom resultado.
Herrick (1844 [1648], v. 1, p. 124) ilustra

essa questao em seu poema No Pains, No

Gains, no qual explica que “sem dores, néo
ha ganhos” [traducgéo literal].

Assim como Herrick cria, em
seu poema, uma relacdo entre dor e
ganho, ha relacdo de
complementariedade entre conhecimento e
aprendizagem. O propoésito desta pesquisa
ndo estd em buscar formas de tornar o

também uma

aprendizado mais simples ou divertido,
mas levar em consideragao que o aprendiz
tem o objetivo de aprender e que, para
alcancar tal objetivo, precisara passar por
um processo, que pode ser doloroso ou
prazeroso, de curto ou de longo prazo.
Ademais, ao produzir uma
interpretacdo dos escritos de Herrick,
deve-se levar em consideragdo o valor
da poesia, pois ela proporciona uma
comunicacdo entre os sentidos do autor
com o mundo. Segundo Camargo (2004,
p. 97), “através da poesia, 0 homem
apreende a sua propria esséncia enquanto
ser, além de estabelecer uma relagdo do
. Isto é, ao ler poesia,
a pessoa opera no nivel da imaginagéo,

‘eu’ com o ‘outro

interpretacdo e critica. Assim, torna-se
habil para entender a realidade em que
esta inserida.
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De acordo com Tres e Iguma (2014, p. 7), com uma leitura critica, o individuo “por
si sO é capaz de mobilizar, construir alicerces de sabedoria” tal como é capaz “de trabalhar
com os sentimentos, as sensibilidades”. De fato, existem lagos entre a aprendizagem e a
literatura, pois a primeira tem o intuito de expor o ser humano ao mundo para que ele adquira
conhecimento e a segunda “possibilita 0 encontro do homem com a cultura humanistica” de
forma que ha uma contribuicéo “para a formacao de um sujeito-leitor critico-reflexivo, ativo
em suas decisdes sociais enquanto integrante da sociedade a que pertence” (CAMARGO,
2004, p. 102).

Por conta das diversas técnicas de aprendizado desenvolvidas ao longo dos séculos
com o intuito de facilitar novas abordagem para levar conhecimento a quem aprende, a visao
de que o verdadeiro aprendizado n&o pode prescindir da dor parece evanescer. Assim,

Apesar dos estudos sem utilidade imediata estarem desaparecendo, tal
a importancia dada atualmente aos saberes utilitarios, a tendéncia para
prolongar a escolaridade e o tempo livre deveria levar os adultos a apreciar,
cada vez mais, as alegrias do conhecimento e da pesquisa individual. O
aumento dos saberes, que permite compreender melhor o ambiente sob
0s seus diversos aspectos, favorece o despertar da curiosidade intelectual,
estimula o sentido critico e permite compreender o real, mediante a aquisicao
de autonomia na capacidade de discernir (DELORS et al., 1998, p. 91).

N&o s6 os estudos sem utilidade imediata estdo sendo rejeitados, mas também os
que exigem esforgos que ndo sejam prazerosos:

Uma das razdes pelas quais a educagdo ministrada por nossas escolas é
tao frivola e insipida é que o povo americano em geral - os pais ainda mais
do que os professores - deseja que a infancia nédo seja afetada pela dor. A
infancia deve ser um periodo de deleite, de alegre indulgéncia aos impulsos.
A ela devem ser dados todos os meios para uma expressédo desimpedida, o
que certamente é agradavel; e ndo deve sofrer as imposi¢coes da disciplina
ou as exacodes do dever, que obviamente sdo dolorosas. A infancia deve ser
preenchida com tantas brincadeiras e tdo pouco trabalho quanto possivel
(ADLER, 1941, p. 358).

Entretanto, o processo de aprendizado leva em consideracdo muito mais do
que decorar e reproduzir, pois toca em pontos como a vergonha, o constrangimento, a
confusdo, a ansiedade, a perplexidade e a frustragdo, que Mintz (2008, p. 24) intitula de
“dores de aprendizado”. Por esse ponto de vista, torna-se importante questionar qual o
impacto dessas dores no aprendizado do individuo.

Portanto, a pesquisa pretendeu responder a seguinte indagagéo: qual € o papel da
dor no aprendizado? Que perspectivas séo reveladas a esse respeito na poesia de Herrick,
que nao considera a dor como um fardo, nem como um incentivo para a desisténcia de quem
esta aprendendo. Numa analise das obras do autor escolhido, pretendeu-se compreender
como elas contribuem para a valorizagéo do tempo e da juventude, analisar sua viséo de
mundo no contexto histérico em que o autor estava inserido e seu envolvimento com a
literatura inglesa.
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A hipbtese da pesquisa estéa firmada na relagéo entre dor e aprendizado, com base
no pensamento antes difundido pela sociedade no adagio de que, sem dor, ndo ha ganhos,
isto €, sem a disposicéo de enfrentar as dores da jornada do aprendizado, os que tentam
aprender podem acabar ndo adquirindo o conhecimento desejado. Portanto, hipotetizou-
se que o pensamento eternizado no poema de Robert Herrick de que no pains, no gains,
na obra Hespérides, pudesse apontar para formas adequadas de se conceber a relagdo
entre esforco e aprendizado na educacdo, uma vez que desafios muito maiores do que
a capacidade de quem aprende pode gerar ansiedade, mas desafios insuficientemente
grandes podem gerar o tédio.

O principal objetivo deste capitulo é investigar a relacao entre dor e aprendizado no
aforismo no pains, no gains usado no poema de Robert Herrick, na obra Hespérides. Outros
objetivos sé&o contextualizar o poema No Pains, No Gains, de Herrick, em sua abordagem a
relacéo entre dor e aprendizado, e traduzir e comentar os poemas selecionados de Robert
Herrick para que ajudem nessa contextualizagao.

O uso da palavra “aprendizagem” por vezes esconde o fato de que se trata de
um processo. Sua forma verbal “aprender” talvez ilustre melhor a jornada continua de um
individuo no processo de aprendizagem. Nesse processo, alguns fatores devem ser levados
em consideragdo como, por exemplo, 0 que esta sendo ensinado, quem esta aprendendo e
qual é a melhor forma de essa pessoa aprender. Assim, muitas técnicas e estratégias foram
desenvolvidas para o “publico-alvo” do aprendizado. Entre elas, técnicas de repeticao,
estudo individual, processos de gamificagdo, o método Robinson, entre outras.

Segundo Adler (1977, p. 277), uma das possiveis definicbes de educacdo € que
“a educagdo é uma transformacgéo interior da mente e do carater de uma pessoa”. Nessa
perspectiva, todo esforco que o ser humano faga para mudar requer um aprendizado
doloroso, mas também compensador, que gere bons resultados, o principal dos quais seria
a aquisicao de conhecimento. De modo semelhante, Herrick (1844, v. 1, p. 124) afirma, em
seu poema, que “se ha pouco esfor¢o, pequenos sdo 0s nossos ganhos”.

Além disso, ha habilidades de comunicagéo envolvidas no processo de aprendizado:
ouvir, falar, ler e escrever. Essas habilidades permitem que o individuo se encaixe em um
determinado grupo e, assim, possa interagir com ele buscando informacao a ser digerida.

E por meio dela [da lingua] que nos socializamos, que interagimos, que
desenvolvemos nosso sentimento de pertencimento a um grupo, a uma
comunidade. E a lingua que nos faz sentir pertencendo a um espaco. E ela
que confirma nossa declaragdo: Eu sou daqui. Falar, escutar, ler, escrever
reafirma, cada vez, nossa condigcdo de gente, de pessoa histérica, situada
em um tempo e um espacgo. Além disso, a lingua mexe com valores. Mobiliza
crencas. Institui e reforca poderes” (ANTUNES, 2007, p. 22).

Percebe-se também que, além das habilidades basicas, ha outra necessidade que
precisa ser satisfeita para que haja sucesso na aprendizagem: a disciplina. De certa forma,

a sociedade ja associou o conceito da disciplina a um processo pouco prazeroso. De
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qualquer forma, nem todos os alunos passam pela dor ao aprender, assim como nem todos
se divertem com o uso das estratégias usadas para deixar o aprendizado mais atrativo.

Embora a expressdo no pains, no gains, titulo do poema de Herrick, possa
se encaixar muito bem no ambito dos exercicios fisicos, como acontece atualmente, a
educacdo também deve encontrar espago na interpretacdo do aforismo. Para isso, €
necessario estudar Herrick, inspirador da metafora que virou provérbio, e que atualmente &
pouco reconhecido por seus trabalhos, embora tenha contribuido para a literatura inglesa
com uma grande variedade de poemas da era shakespeariana. Seus temas envolvem
principalmente a ideia do carpe diem, do amor e do cuidado pastoral.

Esta pesquisa teve, portanto, a finalidade de abordar alguns aspectos do processo
de aprendizado que Mintz (2008, p. 23) define como “as dores da aprendizagem”, isto &, os
obstaculos que o aluno enfrenta na jornada do aprendizado. Entretanto, sua metodologia
permaneceu pertinente a dimenséo das letras e, por isso, recorreu a poesia como sua
inspiracao.

Sendo assim, o método propriamente dito consistiu na assim-chamada tradugéo
comentada, no qual o objeto da pesquisa é a propria tradugéo, e os comentarios associados
a ela elicitam interpretagdes e aprofundamentos. Assim, ao traduzir e criticar um texto é
possivel vislumbrar a tradugdo comentada tanto como um campo de estudo quanto um
método de pesquisa (ALBRES, 2020, p. 72, 74).

A primeira etapa consistiu na traducdo de cinco poemas de Robert Herrick,
encontrados em sua obra, para, assim, compreender a tematica e a visdo de mundo do
autor. Apesar de englobar uma rica variedade de temas, a selecéo se deu justamente a
partir do critério da temética da dor sobre a qual Herrick escreve, incluindo perspectivas
sobre o sofrimento, o aprendizado e o ganho. Mesmo considerando que o eu-lirico ndo
corresponde exatamente a persona do autor, levou-se em consideragdo que Herrick
sustentou algumas perdas e desagrados em sua vida, como a morte do pai em 1592 e da
mae em 1629. Além disso, perceberam-se conflitos internos relacionados a religido e a seu
relacionamento com a politica (HAIGHT, 1911, p. 178). Os poemas selecionados para o
corpus de tradugdo e analise foram: The Argument of His Book; No Pains, No Gains; The
Shower of Blossomes; To My Il Reader e His Letanie to the Holy Spirit.

Para além da tradugéo, Albres (2020, p. 79) aponta, como um foco principal da
tradugcdo comentada, a analise do contetdo, que inclui as “marcas das escolhas subjetivas
dos tradutores, da viabilidade de traducéo de poesia e de sua traduzibilidade”, pois a poesia
esta em uma area mais delicada da traducéo, visto que, durante a passagem da lingua de
partida (original) para a lingua de chegada (tradu¢do), sacrificios acabam sendo feitos em
relagdo ao ritmo, conceitos ou enunciagdes. Segundo Horta (2004, p. 14), “ndo é facil,
mas € possivel recriar o poema de modo que, na lingua de destino, ele soe como original
e suscite um conjunto de sensag¢des-emocdes-sentimento-ideias que se assemelhe ao da
matriz”.
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Durante esta pesquisa, de natureza qualitativa, pretendeu-se, portanto, estabelecer
a relacdo entre a visdo de Herrick, em seus poemas, sobre a dor e as dificuldades no

aprendizado.

ROBERT HERRICK E HESPERIDES

Robert Herrick, contemporaneo de artistas como Daniel Defoe, Jonathan Swift e
William Shakespeare, ja foi reconhecido e, depois, esquecido nos estudos literarios. Em
um momento ou outro, foi caracterizado como o Hor&cio inglés, discipulo de Ben Jonson,
autor secular e, ao mesmo tempo, clérigo (HAIGHT, 1911, p. 179). De qualquer forma, em
ultima anélise, embora Herrick tenha escrito uma Unica obra, conseguiu escapar do rotulo
que lhe foi dado de “cantor despreocupado dos gozos bucélicos” (GORELIK, 1985, p. 2).

A leitura da obra de Herrick, portanto, se torna uma etapa essencial no presente
capitulo. De acordo com Tres e Iguma (2014, p. 3-4), a relagdo construida na etapa da
leitura “é uma troca entre leitor € livro, ou seja, € um encontro entre leitor, autor e liberdade”,
pois “a leitura € a mediacé@o, o meio para a compreensao”, “conferindo sentido ao texto” e
“relacionando-o com o contexto e com as experiéncias prévias do leitor”.

Robert Herrick foi um clérigo e poeta do século XVII. A auséncia de informagbes
a seu respeito dificulta a construcdo de um panorama de sua vida; entretanto, ndo
compromete a pesquisa, pois o contexto histérico complementa, de certa forma, os vazios
existentes. O autor da obra nasceu em 1591, em Londres, na Inglaterra. Foi aprendiz de
seu tio, que era ourives, e iniciou seus estudos na Universidade de Cambridge, em 1613.
Ele permaneceu em Londres de 1620 a 1629, quando conheceu o dramaturgo Ben Jonson
(HAIGHT, 1911, p. 178). Ha informacdes de que, em 1927, ele participou da expedicao
militar a fle de Ré para livrar La Rochelle dos protestantes franceses, como capeldo do
duque de Buckingham. Depois de voltar dessa expedicéo, passou o resto da vida na vila
Dean Prior (LUEBERING; DENKER, 2016).

Sua primeira aparigdo como escritor se deu, em 1635, em um livreto de poemas sobre
fadas. Apenas em 1648 ele publicou seu Unico livro de poesias chamado Hespérides, que
englobava outra obra nunca publicada antes intitulada His noble numbers (“Meus nobres
numeros”) (LUEBERING; DENKER, 2016). Herrick apreciava a tradi¢éo classica, mas “ele
também foi influenciado pelo folclore e pelas letras inglesas, pelos madrigais italianos, pela
Biblia, pela literatura patristica e por escritores ingleses contemporaneos, notadamente
Jonson e Robert Burton” (LUEBERING; DENKER, 2016).

Herrick morreu em 1674 na vila em que residia em Devonshire. Em seu poema
“Dean-Bourn, a rude river in Devon”, o autor demonstra alguma falta de apreco por conviver
com as pessoas daquele lugar, pois escreve: A people currish, churlish as the seas, / And
rude, almost, as rudest salvages (“um povo vulgar, grosseiro como 0s mares, € rude, quase,
como os mais rudes resgates”) (HERRICK, 1844, v. 2, p. 185). Mesmo com o desagrado,
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Herrick viveu uma vida sem turbuléncia e chegou a apreciar a vida no campo, pois
simpatizava com as flores e animais. Apesar de muitos de seus poemas serem dedicados a
nomes femininos, o autor nunca se casou nem dedicou seu amor a uma pessoa especifica
(HAIGHT, 1911, p. 178).

Herrick parece néo ter publicado nem guardado os poemas que escrevia para
amigos ou patronos; entretanto, fazia grandes cole¢bes manuscritas de seus poemas, que
nédo se sabe se sobreviveram aos anos (CAIN; CONNOLLY, 2013, p. 4). Em um estudo
sobre a época em que Herrick viveu, Cain e Connolly (2013, p. 4) afirmam que

a popularidade de Herrick esta mais préxima da de Thomas Randolph (sua
obra circulou de modo conjunto), Richard Crashaw e Katherine Philips, mas
bem a frente de escritores como Davenant, Shirley, Cartwright e Cleveland.
Parece que nas décadas de pico da circulac&o de sua poesia (c.1620-c.1650),
Herrick foi um poeta razoavelmente, mas ndo excessivamente copiado em
circulacdo manuscrita.

O inicio da circulagdo dos poemas manuscritos de Herrick se limitou a membros
de sua familia e vizinhos; contudo, entre 1620 e 1640 houve uma razoavel circulagéo de
aproximadamente quarenta poemas longos, e ja na segunda metade do século seus poemas
foram transformados em musica (CAIN; CONNOLLY, 2013, p. 5). Assim, a circulagéo se
expandiu “principalmente por meio das edigcbes de musica impressa publicadas por John
Playford” (CAIN; CONNOLLY, 2013, p. 5). S6 cerca de sete anos ap6s sua mudancga para
Cambridge é que as poesias de Herrick se tornaram mais visiveis (CAIN; CONNOLLY,
2013, p. 6).

Algumas interpretacoes de Hespérides deram a Herrick o rotulo de “hedonista e
pagéo, cuja filosofia ndo se eleva acima do sentimento do carpe diem” (GORELIK, 1985,
p. 21). Outras consideram que “seu tema principal é a imortalidade da fama ao invés do
prazer transitorio” ou que “suas preocupacodes finais ndo sdo nem o prazer epicurista nem
a fama paga” (GORELIK, 1985, p. 21). De qualquer forma, contrariamente ao pensamento
de que sua obra carece de unidade de proposito, Herrick consegue eternizar uma mistura
de vozes, ideias e visdes de mundo (CORNS, 1993, p. 172).

Em meados do século XIX, com a chegada da Era Vitoriana, Herrick passou a
exercer “influéncia demonstravel sobre poetas, artistas e escritores”, apesar de seu nome
ficar “ausente do discurso critico sobre literatura e cultura vitoriana” (MITCHELL, 2015, p.
88). Entretanto, essa breve influéncia abriu caminho para que os criticos deixassem de
vé-lo como “escritor trivial ou indecente” e se voltassem para uma analise de sua obra a
partir dos “engajamentos sociais, religiosos e politicos de seu verso”, mesmo que essa
perspectiva fosse desafiadora em fungdo do enorme volume de poemas em Hespérides”
(MITCHELL, 2015, p. 89).

Assim, mesmo com pouco reconhecimento e informagéo sobre o autor, alguns
estudos comecgaram a ser feitos, principalmente nos séculos XIX e XX. Entre eles estéo
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andlises sobre o carater de seus poemas religiosos, a valorizacdo (ou ndo) de Hespérides,
e a inspiracdo de seus poemas erbticos, apaixonados e que aparentam ser ficticios, a
maioria dedicados a Julia (“Upon Julia...”). Alias, sobre Robert Herrick, a pessoa, pouco se
fala além do que ele deixou transparecer em seus escritos. Com essa base, entende-se
que ele tinha um estilo cuidadoso, um espirito artistico e autocritico (REED, 1902, p. 242),
consequéncia de sua devocdo a Ben Jonson. Na biografia do poeta, Moorman (1910, p.
8) escreve que “em 1582, Nicholas Herrick casou-se com Julian ou Juliana Stone, filha de
William Stone de Londres, um cavalheiro. [...] Tal como seu marido, ela veio de uma boa
familia”, deixando claro que o autor tinha “nascido com privilégios” (MITCHELL, 2015, p.
90) e, por isso, revolveu escrever poesias que “celebram rotineiramente as classes mais
baixas”.

Tais visdes de Herrick sugerem que ele ndo se limitou a escrever por prazer. Ao
contrario, como escritor registrou aquilo em que acreditava. Sobre seu envolvimento com a
politica da época, por exemplo, Marcus (1977, p. 112), apresenta que

Muitas vezes Herrick foi considerado como um mero transcritor de dados
etnogréficos, um homenzinho alegre que passava tempo sentado debaixo de
uma arvore tomando notas enquanto os camponeses saltavam ao seu redor.
Essaimagem, por muito sedutora que seja, da contornos a algumas realidades
desagradaveis: a época. As antigas mimicas e festivais celebrados no verso
de Herrick estavam desaparecendo enquanto ele escrevia, sob a pressao da
mudanca econdmica; onde sobreviveram, tais costumes estavam sob forte
ataque puritano.

Em seu poema “God’s time must end our trouble”, Herrick diz:
God doth not promise here to man that He
Will free him quickly from his misery;
But in His own time, and when He thinks fit,

Then He will give a happy end to it.

Aqui Deus nao promete ao homem que Ele
Vai liberta-lo depressa de sua miséria
Mas no Seu proprio tempo, e quando Ele achar oportuno,

Entao Ele Ihe dara um final feliz.

Portanto, mesmo que o autor estivesse em oposicéo a religido puritana, ele criava,
em seus poemas, “uma religido de brincadeira, de afastamento de todos os conflitos para
um reino de jogos e celebragdo” (MARCUS, 1997, p. 114). Ao contréario dos escritores que
Ihe eram contemporaneos, Herrick ndo escrevia satiras nem pontuava discordancias; na
verdade, em Hespérides, ele intrinsicamente opta por escrever sobre o deleite.

Em geral, percebe-se a preferéncia de Herrick de escrever para pessoas reais que
ele admirava, como, por exemplo, Ben Jonson. A Bacchanalian verse to Ben Jonson, Ode
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for the same, Upon Ben Jonson e His Prayer to Ben Jonson sdo exemplos de homenagens
que lhe fez, sendo, por isso, conhecido como discipulo de Jonson (ou “son of Ben”).
Segundo Reed (1902, p. 239), “se a influéncia de Jonson esta realmente viva hoje, ela vive
nas cangdes de Herrick”.

Reed (1902, p. 242) declara que as principais semelhancas entre Herrick e Jonson
sdo que os dois poetas se inspiravam nos classicos, traduzindo de Horacio e Catulo, tinham
diccaéo parecidas, sendo afetadas por um vocabulario latinizado, e, por fim, o gosto de
Herrick pelo distico, a métrica favorita de Jonson. A lacuna entre semelhanca e inspiracédo é
estreita. Segundo Reed (1902, p. 242), Herrick seguia, com sucesso, as teorias poéticas de
Jonson. Apesar de Herrick dever seu sucesso, em parte, a relagdo com Jonson, conseguiu
assumir mil faces poéticas que ele usava segundo sua conveniéncia. De fato, Hespérides
eterniza as faces de um escritor esquecido por anos, ainda relativamente desconhecido.

O primeiro e unico livro de Robert Herrick, intitulado Hesperides ou Works both
human and divine of Robert Herrick (doravante, Hespérides), foi publicado em 1648, e
abrange aproximadamente mil e quatrocentos poemas, breves em sua maioria. Sobre seus
escritos, Denker e Luebering (2016) afirmam que

Herrick escreveu elegias, satiras, epigramas, cancfes de amor para
amantes imaginarias, esponsais, versos elogiosos para amigos e patronos,
e celebracdes de festivais rusticos e eclesiasticos. O apelo de sua poesia
reside em sua sinceridade aos sentimentos humanos e sua perfeicdo de
forma e estilo. Frequentemente leve, mundano e hedonista e fazendo poucas
pretensdes a profundidade intelectual, ainda assim abrange uma ampla gama
de assuntos e emog¢des, que vao desde uma lirica inspirada na vida rural até
evocacbes melancdlicas da vida e da evanescéncia do amor e da beleza
fugaz.

Ao contrério da ideia discutida por varios anos de que Hespérides é uma miscelanea,
isto €, um compilado de texto literarios, autores dos Ultimos séculos interpretam a obra
como um livro empregado com certa linearidade e que deve ser lido até o fim:

ler o volume de Herrick como uma colegcao aleatéria de poemas curtos, em
vez de como conjunto poético em grande escala é um convite a um sério mal-
entendido sobre suas intencdes basicas, e promover sua reputagcdo ha muito
estabelecida, mas totalmente imerecida, de um elegante diletante (GORELIK,
1985, p. 20).

Para Corns (1993, p. 180),

Hespérides, considerada em sua inteireza, é delimitada por uma fanfarra de
lealdade real, em seu inicio, e um retiro a piedade anglicana comunal, em
seu final; no meio, oferece, porém, uma exploracdo sedutoramente doce e
estranhamente tumultuada do amor, da guerra, da amizade, da festividade
e da perda.

Apesar de abordar muitos temas de natureza diversa, Herrick desafia os leitores a

entender a relaga@o entre seus escritos, mesmo que “a caracteristica unificadora mais 6bvia
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da colecéo seja a de que, em quase todas as paginas, percebemos enfaticamente que ela
pertence a Herrick, o poeta, seu autor” (CORNS, 1993, p. 173).

To the virgins, to make much of time, um de seus poemas mais conhecidos, integra a
temética do carpe diem, segundo a qual Herrick incentiva os leitores em geral a aproveitar
a juventude e a vida, pois a morte um dia vai chegar para todos. J& em seu poema No
Pains, No Gains, o qual sera usado como objeto focal de estudo desta pesquisa, Herrick
termina seu curto poema retomando o provérbio e afirmando que “Se o esforgo é pequeno,
pequeno sdo 0s nossos ganhos / O sucesso do homem depende de sua dor”. O provérbio
ganhou vida nos anos de 1980 no ambito dos exercicios fisicos, como uma frase de
incentivo. De fato, durante a atividade fisica, geralmente intensa, ha dor fisica; porém, sem
essa dor ndo ha o desenvolvimento de massa muscular. Nos dias atuais, o provérbio tem
sido usado também em situa¢des coloquiais ou em discursos inspiradores; porém, sem o
reconhecimento do contexto do poema de Herrick.

Como pregador cristao, Herrick estende sua filosofia de dor e ganho a um contexto
religioso, trazendo a superficie os conflitos diarios que o homem enfrenta, sem se dar conta
de que a conquista vem pelas lutas, sem as quais ndo ha como adquirir beneficios. Assim,
o0 poema funciona como um aforismo na obra e, portanto, compreende duas frases breves
com um preceito tanto moral quanto pratico, tanto na interpretacao do século XVII quanto
na do século XXI, com preocupagbes estéticas ou religiosas, a esséncia das frases esta na
disposicao do individuo em sofrer para obter ganhos (BALDWIN, 2021).

Comparado a outros autores de sua época, Herrick demonstra certa simplicidade e
parece se afastar das tendéncias do Renascimento. Em comparacao com George Herbert
e John Donne, Marcus (1977, p. 108) considera seus poemas religiosos como “fracos,
Obvios e destituidos de complexidade intelectual ou psicolégica”. Sobre os poemas da obra
His noble numbers, que foi incorporada a Hespérides, Untermeyer (1953, p. 112) declara
que “os melhores ndo sdo os mais solenes, mas sim os mais infantis, em especial os versos
curtos para criangas ou sobre elas. Herrick também se deleita com versos extravagantes
sobre aves, animais e flores”.

O poeta escreve a partir da perspectiva da religido popular do final da Idade
Média, razédo pela qual cria a aparéncia de que ndo conseguia escrever sobre temas mais
complexos. Marcus (1977, p. 110) sugere que

Temos evidéncia de que Herrick pode ter escrito de forma simples pela mesma
razao que os popularizadores medievais o faziam, com o intuito de enriquecer
a vida religiosa de pessoas cuja ignorancia as deixou impenetraveis a apelos
mais sofisticados. [...] As mesmas caracteristicas pelas quais os versos de
Herrick foram desprezados como infantis, como sua énfase na brevidade, em
aspectos externos de facil compreenséo, generalizacdo das emocdes, e o
apelo a um amor aos jogos e a trivialidade, tudo poderia ser defendido como
sendo perfeitamente apropriado para um publico humilde do interior.
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Mesmo morando na singela vila de Dean Prior, Herrick buscou alcancar toda a
Inglaterra. Sendo assim, ndo devia esperar que apenas o publico do interior o lesse, mas
também pessoas estudadas que estavam prontas para discutir questdes teolégicas. Com
His noble numbers, Herrick ofereceu “uma demonstracéo de lealdade a igreja estatal que
estava a beira de uma aparente extingdo. Herrick, muito conscientemente, interpretou o
simplério para dramatizar sua simples submissao a autoridade tradicional (MARCUS, 1977,
p. 111).

Como poeta do periodo do Renascimento (ou Neoclassicismo), Herrick nunca deixou
de beber das fontes do periodo classico. Apesar disso, como outros artistas, ele estava

exposto as transformacdes que ocorriam na Inglaterra, especialmente na area da literatura:

Como nas demais formas de manifestacao artistica, as coordenadas basicas
foram a das influéncias greco-romanas e italianas, no campo das ideias e
no aspecto formal, e a de um forte sentimento nacionalista, que, a0 mesmo
tempo em que selecionava os elementos estrangeiros a serem absorvidos,
determinava a manutencédo de muitas atitudes e formas literarias tipicamente
locais, enriquecendo assim a renascencga do pafs com inumeras e importantes
contribuicbes medievais e populares (VIZIOLI, 1970, p. 260).

Nas secdes além de His noble numbers, os poemas de Herrick aparecem
carregados da inspiracao dos classicos greco-romanos. Nixon (1910, p. 189) menciona
“dos liricos ingleses, nenhum ficou mais em débito com os classicos latinos do que Robert
Herrick”, razdo pela qual ficou conhecido como Catulo Inglés.

Como discipulo de Ben Jonson, Herrick ndo tenta esconder as influéncias de seu
mestre: “Os editores de Jonson e Herrick, e 0s ensaistas que trataram da sua escrita com
naturalidade ndo deixam de reconhecer a relagédo existente entre esses poetas, mas falam
dela em termos gerais” (REED, 1902, p. 239).

Para Blevins (2002, p. 247), Herrick é, entre os seguidores de Ben Jonson,

o}
poeta que demonstra o conhecimento mais direto de Catulo e que imita Catulo com mais
frequéncia”, no sentido de abordar o tema do carpe diem e “tomar emprestado o fraseado
do original, colocando-o em um contexto bastante diferente”, e o motivo aparece bem claro:
“esses poemas, separados de seu contexto, sdo facilmente adaptaveis a poesia carpe diem
do século XVII” (BLEVINS, 2002, p. 256). Dessa forma, os poetas conseguiam expressar
seus proprios valores. Portanto, Herrick nao sé eternizou sua devogéao por Ben Jonson em
Hespérides como também foi influenciado por ele, que havia sido influenciado por Catulo.

Sob a influéncia de Catulo, Horacio, Jonson e do periodo em que vivia, Herrick
marcou, em Hespérides, seu proprio caminho. Como diz no titulo da obra, both human and
divine (“tanto humano quanto divino”), pois o autor trabalha com os polos de sua vida, isto
€, o lado do clérigo e homem religioso que escreve sobre as festividades da igreja e sobre
o nascimento de Jesus, e o lado do homem que dedica varios versos a adoragdo de nomes
femininos. Entre esses dois extremos, ha a relagcdo de amor a familia, cantigas sobre a
natureza, dedicacdo a quem admira e a necessidade de viver a vida.
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TRADUGAO COMENTADA

O modo como Robert Herrick concebe o aprendizado pela dor em seus poemas
se conecta com sua perspectiva sobre o que € o sofrimento e contrasta com sua viséo
de prazer. Para além desses aspectos, os temas pelos quais Herrick mais se interessa
refletem sua visdo de mundo no contexto politico e religioso do século XVII. Os temas dos
poemas de Herrick (1648) evitam a fantasia extravagante. Nao sao apenas cancgoes liricas,
mas abrem espaco também para a critica social (FURUKAWA, 2016, p. 54). Portanto,
apresentamos, nesta secao, cinco de seus poemas na lingua original, com sua respectiva
tradugéo, cujos versos em portugués estdo numerados para facilitar os comentarios, e os
termos comentados acham-se em negrito. O corpus selecionado abrange os seguintes
poemas: The Argument of His Book (HERRICK, 1844, v. 1, p. 26); To My Illl Reader (v. 1, p.
38); The Shower of Blossomes (v. 1, p. 43); His Letanie to the Holy Spirit (v. 2, p. 213); e No
Pains, No Gains (v. 1, p. 124).

Em The Argument of His Book, Herrick cita todos os temas que trata no livro, mas
nem todos sdo pertinentes ao objetivo principal de relacionar o sofrimento ao aprendizado.
Por isso, durante a sele¢éo, foi preciso considerar em quais o autor mais descreve sua
visdo dicotémica de dor e prazer. Além de servir como introdugédo para Hespérides, The
Argument of His Book também faz uma apresentacéo do contraste que ha em varios dos
1400 poemas. Assim apresenta inferno e céu, vida no campo e politica urbana, momentos
bons perturbados por sensagdes incomodas. Esses elementos opostos aparecem, as
vezes, dentro de um mesmo poema.

To My Ill Reader, por sua vez, mostra a importancia de interpretar, da forma mais
precisa possivel, o que o autor escreveu. A estrutura do poema, no formato de uma resposta
as criticas, conclama o leitor a cautela a fim de que ndo se perpetue uma critica ruim. Ja
The Shower of Blossomes e No Pains, No Gains carregam a mesma ideia, apesar de
seu tratamento diferente: ha sempre algo desagradavel, geralmente a dor, em situacbes
agradaveis, pois a dor esta estritamente relacionada com o prazer. Por fim, em His Letanie
to the Holy Spirit, Herrick faz uma reflexdo que diagnostica o sofrimento como algo que
transcende a natureza carnal. Na visdo do autor, a dimensdo espiritual pode conceder
alivio para as dores seculares.

A ordem dos poemas e de sua respectiva traducdo respeita a sequéncia do livro
Hespérides, exceto por No Pains, No Gains, intencionalmente deixado por Gltimo porque
€ 0 poema que mais nos interessa aqui. A analise, traducéo e revisao levantaram algumas
questdes complexas, conforme indicam os comentérios e algumas notas de rodapé. De
fato, a traducdo de poemas, embora possivel, envolve certa complexidade e, por isso, as
escolhas realizadas podem ser questionadas e discutidas, uma vez que ndo se configuram
como possibilidade objetiva. Assim, os comentéarios visam aos seguintes aspectos: as
escolhas tradutérias; a cosmovisao do autor; aspectos incomuns do vocabulario e seu

significado; e o contexto literario inglés do século XVII.
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Paradoxalmente, Kimmey (1970, p. 221) expressa que a identidade de Herrick na
obra n&o é inteiramente sua, muito menos a de um poeta pastoral. Na verdade, ele seria

um personagem ficticio que une no livro uma variedade de poemas por meio
dos trés papéis que assume: primeiramente, ele € um poeta que funde temas
classicos e cristaos [...]; em segundo lugar, ele € um amante senescente
em busca de rejuvenescimento pela companhia de jovens amantes e pela
participacao na vida bucdlica e em todos os seus deleites. Em terceiro lugar,
ele € um londrino que nasceu livre, mas acabou banido para a Inglaterra
ocidental (KIMMEY, 1970, p. 222).

Suas criagbes emanam de episddios de sua vida e, a despeito de os poemas nao
conterem datas, é possivel encontrar vestigios que apontam para o momento que o autor

vivia quando os escreveu. Segundo Marcus (1997, p. 174),

véarios poemas de Hespérides sdo, ao menos, quase autobiogréficos. Eles
registram seu descontentamento em Devonshire, lugar onde ganhava a vida
como religioso até ser deposto pelas forgas puritanas em 1647, e 0 momento
do seu feliz retorno a cidade de seu nascimento, Londres.

Por isso, € possivel afirmar que os poemas de Hespérides oferecem uma visao
contextual de Herrick e de sua visdo do aprendizado pela dor.

Os poemas de Herrick variam tanto na tematica quanto na estrutura. Por isso néo é
possivel descrever um padrao rigido quanto ao estilo do autor. Como Hudson (1913, p. 106)
coloca, os poemas tém um carater diversificado, incluindo “obras para os amigos, poemas
sobre fadas, poemas ocasionais sobre assuntos diversos e varios poemas de amor; sao
todos agradaveis, porém, em sua naturalidade e espontaneidade”. Em The Argument of
His Book, o poeta constr6i uma peca para ser cantada. O distico de To My Il Reader e No
Pains, No Gains é a métrica favorita de Ben Jonson (REED, 1902, p. 242).

Como o poeta usa naturalmente o inglés moderno do século XVI e XVII, a elaboracao
dos comentarios exigiu a consulta a dicionarios online, dicionarios impressos e sites de
traducdo mecanica. Apesar disso, buscou-se um equilibrio entre a tradugédo manual e a
automatizada, para que o sentido néo fosse ferido pela tradugéo inteiramente robética. O
talentoso poeta fazia rimas de efeito com as quais enchia de musicalidade seus apelos,
litanias e elogios. Infelizmente, a tradugdo ndo faz, nesse sentido, jus a Herrick. O objetivo
principal, aqui, foi o de verter o sentido mais aproximado. Ainda assim, ndo se recorreu
a tradugéo palavra-por-palavra, pois, como todo poeta, Herrick trabalha com conjuntos
de sentidos. Desta forma, a traducéo tem algumas marcas de estrangeirismo, embora a
intencado tenha sido domestica-la. Mesmo com a domesticagdo de alguns versos do poeta,
a analise ndo perde a coeréncia por causa dos comentarios.

O vocabuléario néo foi totalmente modernizado e, por isso, o resultado da tradugéo
foi o de poemas simples que se aproximam mais da prosa do que da poesia em si. Por
outro lado, ndo se quer dizer, com isso, que o poeta usasse linguagem rebuscada. Trata-

se simplesmente de um vocabulario que pertencia a uma época, de certa forma, remota.
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Portanto, a tradugéo procurou essencialmente fazer entender o texto e o contexto dos
poemas. Como o préprio Herrick (1844, v. 1, p. 38) sugere no poema To My Il Reader
(“Para o Meu Mal Leitor”), seus versos sofrem quando lidos sem a devida atencéo.

The argument of his book

Como introdugéo para seu livro, Herrick (1844, v. 1, p. 26) cria um poema-inventario
de temas que estéo incluidos na vasta colegdo. A traducao literal para The Argument
of His Book (“O Tema do Livro”) € “o argumento de seu livro”. Entretanto, no titulo, a
palavra argument apresenta o sentido de “contetido” ou “tema”, e ndo o de “discussao” ou
“argumentacao”.

O titulo original inclui o pronome his, o que talvez pudesse sugerir que 0 “argumento”
ou o “tema” do livro fosse de uma terceira pessoa. Contudo, em Hespérides é comum
que Herrick se refira a si mesmo na terceira pessoa. Por exemplo, no titulo do poema To
His Book (“Para o Meu Livro”) (HERRICK, 1844, v. 1, p. 33) ocorre a mesma construcéo.
Porém, em um dos versos do poema, Herrick escreve Like to a bride, come forth, my book,
at last, with all thy richest jewels overcast (“Por fim, entra, meu livro, como uma noiva,
carregado com as mais valiosas de todas tuas joias”). Nesse caso, 0 poeta usa o pronome
possessivo my [“meu”] para se referir ao proprio livro. O mesmo ocorre no titulo da segunda
parte de Hespérides: His noble numbers (“Meus nobres nimeros”) (HERRICK, 1844, v.
2, p. 202).

| sing of brooks, of blossoms, birds, and bowers,
Of April, May, of June, and July-flowers.

| sing of may-poles, hock-carts, wassails, wakes,
Of bridegrooms, brides, and of their bridal cakes.

| write of youth, of love, and have access

By these to sing of cleanly wantonness.

| sing of dews, of rains, and, piece by piece,

Of balm, of oil, of spice, and ambergris.

| sing of time’s trans-shifting, and | write

How roses first came red, and lilies white.

| write of groves, of twilights, and | sing

The court of Mab, and of the fairy king.

| write of Hell; | sing (and ever shall)

Of Heaven, and hope to have it after all.

(HERRICK, 1844, v. 1, p. 26).
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1. Canto os riachos, as pétalas, os passaros e as pérgulas,

. O desabrochar de abril, maio, junho e julho.

. Canto as quadrilhas, as barraquinhas, as prendas, as quermesses,
. Os noivos, as noivas e seus bolos nupciais.

. Escrevo de juventudes, amores €, por meio deles,

. Consigo cantar de uma devassidao pura.

. Canto os orvalhos, as chuvas e, um a um,

o N O O A~ W N

. balsamos, 6leos, especiarias e &mbar-gris.

9. Canto as mudancas do tempo; e descrevo

10. Como as rosas eram antes vermelhas e os lirios, brancos.
11. Descrevo 0s bosques, 0s crepusculos, e canto

12. A corte de Mab e o rei das fadas.

13. Descrevo o inferno; e canto (e sempre cantarei)

14. O céu, e espero té-lo no final das contas.

Tentou-se, na tradugé@o do primeiro verso, reter a aliteragdo original da consoante
oclusiva labial. Ja no verso 3, uma traducao literal para Maypole é “mastro” ou “poste”.
Optamos, em vez disso, por uma tradugdo domesticadora. Aqui, Herrick se refere a antiga
tradicdo da danca do pau-de-fitas, em que algumas pessoas seguram fitas que estédo
presas a um mastro, enquanto dangam ao seu redor. A Enciclopédia Britanica (2021) a
caracteriza como uma danca folclorica que acontece “em torno de um mastro alto decorado
com flores e folhagens. Algumas vezes os dancarinos penduram as fitas em padrbes
complexos. Trata-se de reminiscéncias de dancgas antigas ao redor de arvores florescentes
como parte dos rituais de primavera para garantir a fertilidade. [Maypole dance, ceremonial
folk dance performed around a tall pole garlanded with greenery or flowers and often hung
with ribbons that are woven into complex patterns by the dancers. Such dances are survivals
of ancient dances around a living tree as part of spring rites to ensure fertility]. Neste verso,
Herrick usa muitos elementos da cultura tradicional do interior, como Hock-cart, um carrinho
decorado que representa a ultima carroga que vai ao campo durante a colheita. Optamos,
em vez disso, por uma tradu¢do domesticadora. Apesar de a traducdo generalizar o sentido
para “prendas” a fim de manter o clima festivo das celebracdes religiosas, wassails se
refere aos presentes do natal ou do ano novo, enquanto wakes, pelo contexto, ndo podem
ser “velérios”, um de seus sentidos comuns, mas “vigilias” ou outras reunides de carater
comemorativo.

Relativo ao verso 12, Furukawa (2016, p. 53) explica que era comum incluir fadas
nas obras literarias do periodo elizabetano e que Herrick ndo se eximiu disso, embora
ndo se entregasse completamente a fantasia. “A corte de Mab” é uma alusdo ao poema
Oberon’s Palace (“Palacio de Oberon”), do proprio Herrick (1844, v. 1, p. 77). De acordo
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com Furukawa (2016, p. 54), o poema “pode ser uma historia concentrada e satirica de
amor cortés entre Oberon, o rei das fadas, e Mab, sua rainha” [‘Oberons Palace’ could be
a concentrated and satirical story of courtly love between Oberon, the king of the fairies,
and Mab, the queen of the fairies.]. Essa obra mostra o lado satirico do autor (FURUKAWA,
2016, p. 54).

To my ill reader

Como Haight (1911, p. 178) explica, Herrick ja foi estilizado por seus criticos
diversas vezes como o novo Anacreonte, Catulo ou Marcial, inclusive com referéncias a
seus empréstimos de Ovidio, Virgilio e Horacio, entre outros. O poema To My Il Reader
(“Para o Meu Mal Leitor”) (HERRICK, 1844, v. 1, p. 38) se relaciona com o primeiro poema
da colecéo, The Argument of His Book (HERRICK, 1844, v. 1, p. 26), e, assim, 0 poeta
determina que sua obra é um compilado de temas variados e enfatiza a importancia de uma
leitura atenta para sua boa interpretacgéo.

THOU say’st my lines are hard,
And | the truth will tell—
They are both hard and marr'd

If thou not read’st them well.

1. Dizes que sao dificeis os meus versos,'
2. Mas serei eu a dizer a verdade:
3. S6 séo dificeis quando os estragas

4. Por néo os leres bem.

1 No poema Upon His Verses (“Sobre meus versos”), Herrick (v. 1, p. 37) trata seus versos como filhos:
These are the children | have left,

Adopted some, none got by theft;

But all are touch’d, like lawful plate,

And no verse illegitimate.

“Eis os filhos que deixei,

Adotivos alguns, ndo roubei nenhum;

E toco em todos como manda a lei,

Nenhum verso é bastardo”.

Assim como nesse poema, em To His Verses (“Para Meus Versos”) (HERRICK, 1844, v. 1, p. 10), o poeta mostra preo-
cupacao com o destino interpretativo de sua criacédo:

What will ye, my poor orphans, do

When | must leave the world and you?

Who'll give ye then a sheltering shed,

Or credit ye when | am dead?

“Meus pobres 6rfaos, o que fareis
Quando eu me for e vos deixar?

Quem vos dara a sombra de um abrigo,
Ou confianga quando eu morrer?”
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No verso 1, o poeta utiliza a forma arcaica para a segunda pessoa do singular sayest
do verbo say (“dizer”). Além disso, em contraste com os poemas The Argument of His Book
(“O Tema do Livro”), His Letanie to the Holy Spirit (“Litania para o Espirito Santo”) e To His
Book (“Para o Meu Livro”), neste poema Herrick usa o possessivo my (“meu”), ao invés
de his (“seu”). Junto com o poema “To my Dearest Sister, M. Mercy Herrick” (“Para Minha
Querida Irma, Srta. Mercy Herrick”) (HERRICK, 1844, v. 1, p. 189), é 0 Unico que contém,
no titulo, o possessivo da primeira pessoa.

O poeta utiliza a forma arcaica para a segunda pessoa do singular readest do verbo
read (“ler”), no verso 4. Além disso, a esse respeito se pode dizer que ha uma faceta
irreverente em sua obra. Nesse contexto, o poema When He Would Have His Verses Read
(“Quando Eu Gostaria que Meus Versos Fossem Lidos”) (HERRICK, 1844, v. 1, p. 39)
declara:

In sober mornings, do not thou rehearse
The holy incantation of a verse;
But when that men have both well drunk and fed,

Let my enchantments then be sung or read.

“Em sobrias manhés, nao declamem
O feitico santo de um verso;
S6 quando estiverem bébados e de barriga cheia,

Recitem ou leiam os meus encantamentos”.

The shower of blossomes

A traducdo de The Shower of Blossomes (“Tord de flores”), o terceiro poema do
corpus sob andlise (HERRICK, 1844, v. 1, p. 43), entende a palavra shower como se
referindo a uma “chuvarada” ou “aguaceiro”. Trata-se, portanto, de um tipo de chuva rapida
e passageira, embora forte. A tradug¢do ganha forcga interpretativa quando se entende que
essas chuvas sédo dificeis de prever e que Herrick eterniza um instante imprevisivel e
passageiro, associando-o a um momento doce causado por uma repentina chuva de flores:

LOVE in a shower of blossoms came
Down, and half drown’d me with the same:
The blooms that fell were white and red,
But with such sweets commingléd,

As whether, this, | cannot tell

My sight was pleas’d more, or my smell:

But true it was, as | roll’d there,
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Without a thought of hurt or fear,

Love turn’d himself into a bee,

And with his javelin wounded me:

From which mishap this use | make;
Where most sweets are, there lies a snake,
Kisses and favours are sweet things;

But those have thorns and these have stings.

1. O amor desceu em um tor¢ de flores
. E quase me afogou com elas:
. Choviam botdes brancos e vermelhos;
. Em mistura com docuras mil,

. De modo que ndo conseguia saber

. E aorolar, de fato, ali,

2
3
4
5
6. Se inebriavam mais a visdo ou o olfato:
7
8. Sem qualquer dor ou medo,

9

. O amor virou abelha,
10. E me feriu com o ferrao:
11. Mas o infortunio me serve;
12. Em meio as doguras, rasteja a cobra,
13. Beijos e carinhos séo as docuras;

14. Mas tém espinhos e tém ferrées.

Em inglés o verbo commingle, no verso 4 significa “misturar’. E uma variagéo do
verbo mingle, que, de acordo com o dicionario Macmillan (RUNDELL, 2021), conota uma
mistura de “cheiros, sensacoes, sabores” que ndo perdem “suas caracteristicas individuais”
no processo. No verso 10, javelin é literalmente, “dardo”.

Apesar de comecar o poema com a criagdo do cenario agradavel de uma chuva
de pétalas (a shower of blossoms), Herrick conclui sua composicao com a constatacéo
de que uma moeda sempre tem dois lados. No poema, 0 aparecimento da cobra remete
ao surgimento de dificuldades depois de um inicio promissor. Nesse sentido, 0 poema se
aproxima de No Pains, No Gains, uma vez que estabelece um contraste semelhante e a
dependéncia que as situagbes boas tém das circunstancias desagradaveis.
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His letanie to the Holy Spirit

Uma litania consiste de oragbes feitas pelo padre com respostas vindas da

congregacdo. No original, o poeta escreve letanie, forma obsoleta de litany. No poema His
Letanie to the Holy Spirit (“Litania para o Espirito Santo”) (HERRICK, 1844, v. 2, p. 213),
assim como em The Argument of His Book (“O Tema do Livro”) (HERRICK, 1844, v. 1, p.
26) e no titulo da segunda parte da obra: His noble numbers (“Meus nobres numeros”)

(HERRICK, 1844, v. 2, p. 202), o possessivo his nada mais é do que uma referéncia ao

préprio poeta.

In the houre of my distresse,
When temptations me oppresse,
And when | my sins confesse,

Sweet Spirit, comfort me!

When | lie within my bed,
Sick in heart and sick in head,
And with doubts discomforted,

Sweet Spirit, comfort me!

When the house doth sigh and weep,
And the world is drown’d in sleep,
Yet mine eyes the watch do keep,

Sweet Spirit, comfort me!

When the artless doctor sees
No one hope, but on his fees,
And his skill runs on the lees,

Sweet Spirit, comfort me!

When his potion and his pill
His, or none, or little skill,
Meet for nothing, but to kill;

Sweet Spirit, comfort me!

When the passing-bell doth tole,
And the furies in a shole
Come to fright a parting soule,

Sweet Spirit, comfort me!
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When the tapers now burne blew,
And the comforters are few,
And that number more then true,

Sweet Spirit, comfort me!

When the priest his last hath praid,
And | nod to what is said,
‘Cause my speech is now decaid,

Sweet Spirit, comfort me!

When, God knowes, I'm tost about,
Either with despaire or doubt,
Yet before the glasse be out,

Sweet Spirit, comfort me!

When the tempter me pursu’th
With the sins of all my youth,
And halfe damns me with untruth,

Sweet Spirit, comfort me!

When the flames and hellish cries
Fright mine ears, and fright mine eyes,
And all terrors me surprize,

Sweet Spirit, comfort me!

When the judgment is reveal’d,
And that open’d which was seal’d,
When to Thee | have appeal’d,
Sweet Spirit, comfort me!
Felizmente, temos uma traducéo latina para este poema de Herrick, intitulada Ad

Sanctum Spiritum (“Ao Santo Espirito”) (DRURY, 1863, p. 247), que mencionamos em
rodapé?, porque ela nos orientou, em alguns casos, em nossas escolhas tradutérias.

2 Hora in calamitatis,

Cum tender et prober satis,
O! ut solvar a peccatis,
Solare, dulcis Spiritus!
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Uma influéncia que a versao latina definitivamente teve na tradugéo que oferecemos
ao portugués foi a decisdo de inverter a ordem entre vocativo e imperativo/infinitivo no
refrao do poema, pois nos pareceu uma sequéncia mais melodiosa também em portugués.

1. Na hora da minha angustia,

. Quando as tentagdes me oprimem,

2
3. E quando confesso os pecados,
4

. Quando me deito sob as cobertas,

. Doente do coracao, doente da cabeca,

Conforta-me, doce Espirito!

5
6
7. Incomodado pelas duvidas,
8

Conforta-me, doce Espirito!

Cum capite et corde aeger
Miser intus lecto tegar,
Ne in tenebras releger,
Solare, dulcis Spiritus!

Quando domus flet et gemit,
Atque sopor mundum premit,
Nec vigiliis me demit,

Solare, dulcis Spiritus!

Quum campana sonat mortem,
Furiaeque vim consortem
Jungunt, rapiant ut fortem,
Solare, dulcis Spiritus!

Lampas fuscos dat colores;
Pauci adstant, qui Dolores
Levent — veri pauciores!
Solare, dulcis Spiritus!

Cum sacerdos summa dabit
Verba, quae nutu probabit
Caput hoc, si vox negabit,
Solare, dulcis Spiritus

Cum huc illuc (Deus novit)
Ferar, sicut terror movit,

Nec stat sanguis, qui me fovit,
Solare, dulcis Spiritus!

Cum peccatis me juventae
Serpens premit violentae,
Vero heu! consentiente,
Solare, dulcis Spiritus!

Aures gemitus obtundunt!
Ignes oculos confundunt!

Nervi sine te succumbunt!
Solare, dulcis Spiritus!

En! judicium declaratur
En! patet quod celabatur:
En! vox iras deprecatur —
Solare, dulcis Spiritus !

Dor e prazer no aprendizado

Capitulo 8

92



9. Quando o mundo se afoga em sono,

10.
11.
12.

13.
14.
15.
16.

17

18.
19.
20.

21.
22.
23.
24.

25.
26.
27.
28.

29.
30.
31.
32.

33.
34.
35.
36.

Mas a casa suspira e geme,
E os olhos me ficam em vigilia,

Conforta-me, doce Espirito!

Quando o imperito médico
Sem esperanca, pede o honorario,
E seu dever dissolve em borras,

Conforta-me, doce Espirito!

. Quando nem poc¢éo nem pilula

Tem qualquer eficacia,
N&o servem para nada, sendo para matar;

Conforta-me, doce Espirito!

Quando dobra o sino da morte,
E o bando das Furias
Vem assustar a alma que parte,

Conforta-me, doce Espirito!

Agora que as velas queimam tao azuis,
E pouca gente me consola,
Em verdade, muito poucos,

Conforta-me, doce Espirito!

Quando o padre j& deu a extrema uncao,
E eu consenti com sua prece,
Porque minha voz agora some,

Conforta-me, doce Espirito!

Quando, Deus sabe, sou sacudido,
Seja pelo desespero, ou pela duvida:
Antes que a clepsidra se esvazie,

Conforta-me, doce Espirito!
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37. Quando o tentador me persegue
38. Pelos pecados da juventude,
39. E quase me condena com a mentira,

40. Conforta-me, doce Espirito!

41. Quando chamas e clamores infernais
42. Assustam-me os ouvidos e os olhos,
43. E terrores todos me espantam,

44.  Conforta-me, doce Espirito!

45. Quando a sentenca me for dada,
46. E for aberto o livro, entao, selado,
47. Quando erguer a Ti o meu apelo,

48.  Conforta-me, doce Espirito!

No original, o poeta usa uma ortografia agora obsoleta para hour, distress, oppress
e confess, conforme os trés primeiros versos. Drury (1863, p. 246) propde emendar o verso
para When temptations sore oppress, uma sugestdo que nossa traducédo ndo seguiu no
verso 2. No quinto verso, “Sob as cobertas” procurar refletir o uso do advérbio within.
Com o objetivo de criar certo lirismo, Herrick repete a palavra sick no verso 5. A versédo
latina suprimiu uma das ocorréncias do adjetivo e, além disso, inverteu o primeiro verso
com o segundo. No verso 6, a verséo latina traz “trevas” (tenebras) em vez de duvidas.
Embora n&o aconteca na versdo latina, no nono verso, a inversdo dos versos tem, em
nossa tradugéo ao portugués, o proposito de refletir, com precisédo, o sentido do original.

No original, o poeta usa a desinéncia -th (the house doth — traduzido no verso 10)
que atualmente foi substituida pela desinéncia -s ou -es na terceira pessoa do singular dos
verbos ingleses. Drury (1863, p. 246) propde emendar o verso 11 para Yet mine eyes their
vigils keep, uma sugestao que nao altera significativamente a tradugdo que oferecemos.
Drury (1863) ndo oferece uma versao latina para a estrofe dos versos 14 a 16. Ja no verso
18 (His, or none, or little skill), temos um provavel erro tipografico. Alguns editores sugerem
emendar o verso como Has, or none, or little skill (PALGRAVE, 2012, p. 190), € nossa
traducéo, aqui, segue essa sugestéao.

Para a estrofe dos versos 17 a 20, Drury (1863) néo oferece versao latina. Ja para
o verso 21, a traducdo latina reflete exatamente o que significa a expressao the passing-
bell: campana sonat mortem, “o sino [que] anuncia um falecimento”. No verso 23, Herrick
alude as Furias da mitologia romana, conhecidas como Erineas na mitologia grega. Trata-
se de espiritos femininos que puniam os filhos por maus tratos ou desrespeito aos pais,

especialmente as maes, que podiam invoca-las em suas maldicoes. Os autores antigos,
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na ocasiao rara em que as enumeravam e nomeavam, chamavam-nas de Alecto, Tisifone
e Megera (TRIPP, 1974, p. 231). As palavras shole e soule séo as formas obsoletas de
shoal (“cardume”) e soul (“alma”). Na verséao latina, as Furias comparecem para celebrar
um matriménio com a morte. As palavras burne e blew sao as formas obsoletas de burn
(“queimam”) e blue (“azuis”), no verso 25. A versao latina atenua a cor “azul”, substituindo-a
por uma aluséo genérica as “cores” (colores).

Aqui no 27, provavelmente, houve um erro tipografico: then (“entdo”), em vez de
than (“do que”). Neste verso, seguimos a tradugéo latina que, muito mais proxima da época
de composicédo do poema original, pareceu compreender bem o sentido do verso. “Aquele
nuamero mais do que verdadeiro” (that number more than true) parece significar, de fato,
“em verdade, muito poucos” (veri pauciores). No verso 29, na tradugéo latina, a expressao
summa verba da o sentido de “extrema uncao” até mais do que a frase his last hath praid,
do poema original. O verso usa hath, forma obsoleta do verbo to have, para a terceira
pessoa do singular, em vez de has. No verso 30, esse consentimento € dado com a cabeca,
como atestam as palavras nod, em inglés, e nutus, em latim.

Mais uma vez, temos formas obsoletas como knowes (verso 33), despaire (34) e
glasse (35), em vez de knows, despair e glass. Literalmente, reza o verso 35 “antes que o
vidro acabe”, uma provavel referéncia a ampulheta ou clepsidra, numa alusao a morte. No
verso 37, Pursu’th € a forma sincopada de pursueth, que, por sua vez, € a forma obsoleta
de pursues. Nos versos 42 e 43, novamente 0 poeta escreve eares, mine eyes e surprize,
formas obsoletas de ears, my eyes e surprise. O verso 46 refere, entre outras, a passagem
biblica de Daniel 12:9: “Ele respondeu: Vai, Daniel, porque estas palavras estdo encerradas
e seladas até ao tempo do fim” (versdo Almeida Revista e Atualizada). Entende-se, assim,
que Herrick esta se referindo escatologicamente ao juizo final.

No pains, no gains

Herrick (v. 1, p. 113) seleciona uma parte da obra apenas para aforismos,
literariamente definidos como “declaracdes breves e elegantes de um principio ou opiniéo”
(QUINN, 2006, p. 32). Entre eles esta o poema No Pains, No Gains (HERRICK, 1844, v. 1,
p. 124) em formato de “disticos” (couplets), isto é, “um par de versos contiguos geralmente
com rimas” (QUINN, 2006, p. 99). No poema, Herrick também faz uso de enjambment (ou
“cavalgamento”), “a continuagcao sem pausa de um verso ou distico no préximo” (QUINN,
2006, p. 137).

If little labour, little are our gains:

Man’s fortunes are according to his pains.

1. Pequeno é o ganho, se pequeno € o labor:

2. O sucesso da pessoa depende de sua dor.
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Nos versos acima, o poeta escreve labour, forma britanica da palavra labor (“labor”
ou “esfor¢o”). Um poema de Omar Jabak, poeta contemporéneo, intitulado No Pain, No
Gain (“Sem dor, ndo ha ganho”) nos remete ao mesmo aforismo sobre o sucesso que
Herrick apresentou séculos atras. Jabak (2019) diz: “O sucesso vem quando trabalhamos
muito” (Success is due when we work hard). Esse fato mostra que o pensamento de Herrick
nao se tornou antiquado com o passar do tempo.

Baldwin (2021) enfatiza que, apesar de sua boa intencdo, o poema “pode parecer
frivolo e sem empatia” (it can come off as frivolous or un-empathetic). Contudo, o aforismo
faz uma relacéo estrita de dependéncia entre “sucesso” (fortunes) e “dor” (pains), mesmo
ndo especificando se essa dor é fisica ou mental. A ideia de se esforcar para alcancar
determinado objetivo perpetuou, ndo somente pelos anos, mas alcancou diferentes
variacdes em outros idiomas. Em latim, existe a expressao ad astra per aspera, que significa
“para as estrelas, em meio as dificuldades”. No alem&o, ha um aforismo equivalente: Ohne
FleiB kein Preis (“sem esfor¢co, ndo ha recompensa”). Em espanhol, se diz: el que algo
quiere, algo le cuesta (“se se quer algo, é preciso pagar o prego”).

A ideia de que se conquista uma recompensa mediante esfor¢co ndo esta restrita
a uma cultura ou século. Isso é realidade também no campo educacional. Um aprendiz
de esporte passa, por vezes, por processos visivelmente dolorosos. Mesmo assim, existe
sempre o incentivo do treinador ou da torcida. Por isso, Mintz (2008, p. 12) questiona: “a
dor da derrota impede as criancas de praticarem esportes?” Da mesma forma, podemos
questionar, aqui: as dores do aprendizado impedem os individuos de aprender?

Em Herrick, o eu-lirico assume personalidades diferentes. Mesmo assim, os poemas
selecionados apresentam um carater comum dicotémico. Apresentam-se, em geral, duas
versdes de um mesmo tema, sendo a relacdo entre dor e prazer um tema recorrente. Em
The Argument of His Book, por exemplo, o eu-lirico descreve um numero significativo de
temas; contudo € na conclusdo que revela seu verdadeiro objetivo: conseguir o céu no
julgamento final, uma recompensa que ndo vem por acaso, mas decorre da dedicagédo do
autor em cantar e descrever as coisas que o rodeiam, inclusive o inferno.

Em Hespérides a dor é essencial para o sucesso. O poema No Pains, No Gains
constréi a ideia de que a dor fagca parte do caminho para obter os beneficios do trabalho
dedicado. De modo semelhante, o poema To My Ill Reader caracteriza uma situagdo em que,
se nao houver esforco para uma leitura de qualidade, ndo havera uma boa interpretagéo.
Assim, o prazer esta relacionado a recompensa pelo esforco. Isso esta bem representado
em The Shower of Blossomes, em que uma situacéo agradavel é, em geral, antecedida ou
acompanhada por algum sentimento angustiante.

A transposicdo dessas impressbes para o cenario educacional sugere que a
esperanca de ter boas recompensas é o que pode motivar o leitor a perseverar na jornada.
Essa também é uma aplicacdo de His Letanie to the Holy Spirit, em cujo poema o eu-lirico
almeja uma vida melhor depois de sofrimentos terrenos. Por outro lado, h& momentos em
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que o prazer parece vir antes do sofrimento. Isso ndao deve levar uma pessoa a desistir da
busca por recompensas, uma vez que o beneficio final se torna cada vez mais atraente.

A ideia apresentada no distico do poema No Pains, No Gains é a de que 0 sucesso
de uma pessoa depende de sua dor (HERRICK, 1844, v. 1, p. 124). Trata-se de uma
ideia que persiste até hoje. Jane Fonda, por exemplo, usava essa frase para divulgar
seu programa de aptidao fisica (BALDWIN, 2021). O aforismo se espalhou, entéo, para a
area de negoécios, coaching, mundo corporativo e literatura. Preocupado com essa intensa
difus@o, Hohendorff (2020) levanta o questionamento se o aforismo reflete mesmo uma
atitude vencedora ou se é uma crenca limitante.

De uma forma geral, pode-se afirmar que a aprendizagem € a atividade central da
trajetéria do ser humano. Conforme dito anteriormente, Adler (1977, p. 277), por exemplo,
considera que uma de suas possiveis definicbes de educacao € que “a educacdo é uma
transformacgédo interior da mente e carater de uma pessoa”. Segundo Lau Filho (2019,
p. 83), “é a partir da aprendizagem que uma pessoa pode aperfeicoar 0s seus recursos
internos e permitir-se interagir efetivamente no maior nUmero de circunstancias possiveis”.

Como trabalho interno, a aprendizagem requer que o esforgo venha, principalmente,
de si. Contudo, a afirmagéo de que o sucesso depende da dor (HERRICK, 1844, v. 1, p.
124) ainda deixa o caminho aberto para uma interpretacdo excessivamente ampla. Por
exemplo, no sentido religioso, como é apresentado no poema His Letanie To The Holy
Spirit (HERRICK, 1844, v. 2, p. 213), o sofrimento de passar por tentacdes na terra sera
recompensado pelo conforto do Espirito Santo e uma sentenga boa no juizo final. Ou seja,
0 ganho compensa o sofrimento.

O SOFRIMENTO NO APRENDIZADO

Para entender, mais exatamente, o papel do sofrimento no aprendizado, € necessario
considerar a declaragéo de Adler (1941, p. 358): “uma das razdes pelas quais a educagéo
ministrada por nossas escolas € tao frivola e insipida € que o povo americano em geral — 0s
pais ainda mais do que os professores — deseja que a infancia néo seja afetada pela dor”.

Os seres humanos desejam nédo s6 que a infancia ndo seja marcada pela dor, mas,
se possivel, que nenhuma fase o seja, pois os adultos passam pelo sofrimento, enquanto
se agarram a possibilidade de obter algum tipo de recompensa (ADLER, 1941, p. 358).

De certo modo, o aluno desejoso de aprender, mesmo que de maneira autodidata,
deve saber a importancia da disciplina. Além disso, ha no processo mais comum, a
existéncia de um professor que o instrui. O papel desse professor, segundo Chartier (apud
DALBERIO; JOSE FILHO, 20086, p. 2), contrariando a passagem famosa de Lucrécio (De
rerum natura 4.1-25), ndo € o de apresentar “ao aluno uma taga com as bordas untadas
de mel, e que o conteudo seja amargo, mas uma taga com as bordas amargas e dentro
dela esteja o mel”. Ou seja, o conhecimento devera ser apresentado da forma que o aluno
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se sinta um pouco confuso no comeco, até perplexo e ansioso, mas que passe pelas dores
iniciais e consiga chegar ao mel do conhecimento real que acabe efetivamente adquirindo.
Segundo Mintz (2008, p. 24), dores como vergonha, constrangimento, confuséo,
ansiedade, perplexidade e frustragdo se relacionam naturalmente com o processo do
aprendizado. Elas ndo constituem dores que incapacitam o aprendiz a continuar o processo;
ao contrario, por vezes sao fruto do esforco para aprender.
Segundo Adler (1941, p. 359),

homens e mulheres, por serem adultos, estdo expostos a passarem por
sofrimentos de todo tipo ao longo de suas ocupacdes diarias, sejam elas
domésticas ou comerciais. Nao tentamos negar o fato de que cuidar de
uma casa ou manter um emprego seja dificil, mas, de alguma forma, ainda
acreditamos nos bens a serem obtidos, os bens mundanos da riqueza e do
conforto, valem o esfor¢co. Em todo caso, sabemos que ndo 0s conseguiremos
sem nos esforcarmos. Mesmo assim, tentamos ignorar o fato de que trabalhar
a mente ou fortalecer o espirito é, pelo menos, mais dificil do que resolver
0s problemas de subsisténcia; ou, talvez, apenas n&o acreditemos que o
conhecimento e a sabedoria valham o esforgo.

Adler (1941, p. 359) entende, assim, que o esforco que causa sofrimento néo se
limita a determinados contextos, como o da educacéo, exercicio fisico ou devogao religiosa.
Na verdade, ele esta no cotidiano das pessoas. Se o sofrimento estd em atividades de
subsisténcia, entdo estara também na aprendizagem.

De modo inverso, Alves (apud JOSE FILHO; DALBERIO, 2008, p. 2) defende que o
aprendizado ocorra na brincadeira e alega que o conhecimento venha pelo prazer. Ou seja,
propGe a juncdo de uma atividade que gera deleite (a brincadeira) com uma atividade que,
aparentemente, ndo gera prazer por si s6 (o aprendizado). Para ele,

a brincadeira é realizada com gosto e satisfagdo sem objetivos metodolégicos,
sociologos, éticos ou filoséficos. O essencial, para tal, é ter objetivos
pedagodgicos, de forma que o aluno envolvido nela tenha um desenvolvimento
intelectual satisfatério. [...] Faz-se necessario conhecer as dimensdes da
seriedade da brincadeira no relacionamento educacional.

Falar de brincadeira na aprendizagem remete-nos a gamificagdo na educacéao,
que ocorre quando se usam jogos, dentro ou fora do ambiente escolar, criando, dessa
forma, “espacos de aprendizagem mediados pelo desafio, prazer e entretenimento”
(ALVES; MINHO; DINIZ, 2014, p. 76). Na gamificacdo, € comum utilizar a técnica desafio-
recompensa. Mesmo que o intuito seja gerar a sensagao de prazer no aprendiz, ao desafia-
lo, o mentor deve levar em consideragéo o grau de dificuldade do desafio. Para isso, Mintz
(2008, p. 3) alega que, se os estudantes ndo passam por alguma angustia, ndo consideram
benéfico nenhum dos desafios que promoveriam desenvolvimento. Entende-se, entéo, que
sem o esforgo ou sofrimento que o desafio exige, ndo ha ganho.

Segundo Hohendorff (2020), a dor faz parte do aprendizado e do desenvolvimento
do aluno: quanto maior o esforco, maior o beneficio; contudo, se ha a exigéncia de um
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esforgco muito grande, esse fator atuara de forma limitante. Assim, o estudo de Silva (2011,
p. 61) sobre o prazer, sofrimento e o adoecimento de professores, apresenta que, em
varias situacoes, as professoras se sentiam frustradas ao verem que algum aluno nao
tinha interesse em aprender. Nesse caso, o aluno passa por algum tipo de dor, mas nao
consegue absorvé-la de forma produtiva. Como nem todo aprendiz é igual, cada aluno
tem seu ritmo de aprendizagem. Por isso, um objeto de estudo pode exigir mais esforco
e métodos diferentes para o aprendizado. Nesse sentido, as dores do aprendizado sé@o
diferentes em cada pessoa. E preciso, portanto, reconhecer a importancia de dosar o nivel
de dor em cada etapa do processo de aprendizado com o intuito de ndo desmotivar o
aprendiz.

O SOFRIMENTO COMO IMPEDIMENTO PARA O APRENDIZADO

O sofrimento relacionado a um conjunto de praticas alheias as necessidades dos
seres humanos acaba atrapalhando a realidade da aprendizagem (PELLANDA, 2008,
p. 1071). Pellanda se refere principalmente a algumas praticas de ensino que limitam o
pensamento critico e ndo se atrevem a ensinar aspectos importantes para a realidade do
aluno. Quem estéa nessa situacao precisa supera-la para aprender. Segundo Mintz (2008,
p. 17), “algumas dores ajudaréo os alunos a entender melhor seus limites de conhecimento,
habilidades e desejos”. Essa € a dor mais dificil de ser aceita, pois “a crenca comum é
que o prazer € um bem e a dor é um mal” (GILLILAND, 1892, p. 20). Por isso, as pessoas
tendem a rejeitar a ideia de que a dor seja necesséria para a aprendizagem, especialmente
na educacao escolar.

O que Pellanda (2008, p. 1081) sugere é que, por diversas vezes, ndo ha abertura
para que estudantes construam sentido, pois apenas encontram sofrimento na sala — no
momento de aprender — e o0 prazer apenas fora dela:

O sofrimento esté relacionado com a falta de sentido do que aprendem, com
a negacgéao do falar, com a dupla mensagem da escola, com a fragmentacao
aprendizagem/vida, com a auséncia do prazer das tarefas escolares, com o
medo das provas, com o impedimento da autoria e com a naturalizagdo de
uma escola em que o prazer e o sentido estdo ausentes. A falta de sentido esta
relacionada com todos esses padroes, mas podemos focar o maior problema
em torno da negacé&o do conversar, pois sem linguagem nao podemos
construir realidade e conhecimento e, portanto, sentido (PELLANDA, 2008,
p. 1081).

De certo modo, entre os diferentes métodos para aprender, as situacdes especificas
em sala de aula ou fora dela e as situagdes particulares dos alunos, todos esses momentos
vao apresentar suas dores. O conceito de dor no aprendizado esta mais relacionado,

portanto, aos desafios apresentados no processo interno de obter conhecimento. O ponto
esta em saber superar as dificuldades para avangar no processo.
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Todavia alguns preferem desistir de suas metas por estarem muito estressados ou
ansiosos para se livrar do sofrimento. Mesmo levando em consideragdo o pressuposto
de que a dor € necessaria na educagédo, nem todos os momentos devem ser marcados
estritamente pelo sofrimento. Pelo contrario, existem momentos em que os estudantes
podem encarar o desafio da aprendizagem como algo estimulante (MINTZ, 2008, p. 23)
e, assim, conseguir visualizar o beneficio final como um valor maior ainda. “Os alunos
devem ter oportunidades genuinas de experimentar cada extremo”, seja ele apenas o
prazer ou apenas a dor, “pois cada um & igualmente importante no aprendizado”; por isso
os envolvidos na aprendizagem nao devem valorizar s6 dor ou s6 prazer ao longo do
processo, mas devem relaciona-los com os beneficios do desenvolvimento (MINTZ, 2008,
p. 191).

O equilibrio entre prazer e sofrimento, muitas vezes apresentado nos poemas de
Herrick, ndo se afasta da realidade do século XXI. O sofrimento & uma realidade comum
na busca pela subsisténcia, e a educacdo em todas as fases da vida deveria preparar os
estudantes para encarar o mundo fora do ambiente de aprendizagem. Incentivar apenas
0 prazer torna-se contraditério. Para Gilliland (1892, p. 291), “a vida humana implica em
progresso, o progresso implica em reajuste e o reajuste implica em dor”. O sofrimento faz
parte da vida e ndo ha como escolher em que areas ele pode existir ou nao; por outro lado,
o ser humano tem a capacidade de suportar e transcender o sofrimento. Como afirma Lukas
(apud MOREIRA; HOLANDA, 2010, p. 355), a vida permeada pelo sofrimento, apesar de
ter seu prazer reduzido, néo perde o sentido.

O aforismo que propbe que sem dor ndo ha ganhos deve, quando aplicado a
educacgdo, ser mediado por abordagens que equilibram as dores na aprendizagem.
Contudo, a questao tem outra faceta: € preciso motivar o aprendiz a perseverar, apesar do
sofrimento, e a se esforgar para que, quando exposto a situacdes adversas, ndo desista do
objetivo de aprender. O mestre pode instruir o aluno, mediar a constru¢cao do conhecimento
e equilibrar as dores, mas existe um limite mesmo para sua atuagéo. A aprendizagem é um
processo interno que exige engajamento e responsabilizagdo.

Um equilibrio entre dor e prazer € necessario principalmente na educagéo, uma
vez que € no ambito educacional que o aprendiz se prepara para as experiéncias da vida,
embora “alguns eruditos afirmem que os educadores acabem tendo que escolher entre
ensinar e entreter” (MINTZ, 2008, p. 184).
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CONCLUSAO

Neste capitulo, realizamos a tradugédo comentada de cinco poemas selecionados
de Robert Herrick intitulados The Argument of His Book, To My Ill Reader, The Shower of
Blossomes, His Letanie to the Holy Spirite No Pains, No Gains. Esses poemas apresentam
uma caracteristica em comum: certa ligacéo entre o sofrimento e o prazer. Os comentarios
tecidos quanto aos versos assinalados incluiram, entre outras coisas, elementos culturais
da época de composi¢do dos poemas e peculiaridades do inglés do século XVII.

Herrick apresenta ao leitor o universo diversificado das atividades do cotidiano, das
relacdes interpessoais e da divisdo entre o sagrado e mundano. O autor ndo se prende e
nao permite que os leitores se prendam a poemas de um Unico carater. Apesar de nao falar
diretamente sobre educagéo, Herrick contribui para uma critica da educacéo atual em que
ha certa apreensao em expor o aprendiz as assim-chamadas dores do aprendizado.

A hipo6tese que norteou a pesquisa foi a de que o aforismo “no pains, no gains’
(“sem dor, ndo ha ganhos”), no poema homénimo da obra Hespérides, pudesse apontar
para formas adequadas de conceber a relagdo entre esfor¢co e aprendizado, pois passar
por fases que levam ao aperfeicoamento no processo de aprendizagem pode ser uma
experiéncia dolorosa. Naturalmente um aluno tende a evitar passar por constrangimentos,
confuséo, ansiedade e frustracdo. No entanto, ao tracar o caminho para o descobrimento,
essas sensacdes podem |lhe ocorrer em cada etapa, sem que fagam com que desista de
trilha-lo.

Segundo Frankl (1984, p. 4), “a vida é sofrimento, e sobreviver é encontrar significado
na dor”. Portanto, ao aplicar o aforismo de que sem esforco ndo ha ganhos ao processo
de aprendizagem, é possivel reconhecer a importancia de estabelecer um equilibrio entre
0 que é facil e dificil, ou o que exige mais ou menos esforco, pois 0 beneficio estad em
adquirir o conhecimento, sabendo aplica-lo posteriormente. Sendo assim, ndo é preciso
abolir todas as dificuldades ou remover todo sofrimento e incerteza nesse processo, pois o
ser humano tem a capacidade de aprender dos erros e das dificuldades.

Se as dificuldades forem totalmente removidas do processo de aprendizagem, o
préprio aluno ndo desenvolvera a capacidade de trilhar um caminho que é indispensavel
para o proprio beneficio. E possivel que o aforismo de Herrick tenha se tornado tdo popular
no mundo angl6fono justamente por causa dessa importante ideia de que o aprendizado
ndo pode prescindir de esfor¢o real e algum grau de sofrimento. Ao mesmo tempo em que
este capitulo procurou refletir sobre esse fato, também buscou resgatar um importante
autor da literatura inglesa sobre o qual pouco se fala no Brasil e cujos poemas ainda néo
contam com traducdes para a lingua portuguesa.
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CAPITULO 9

ANGUSTIA E DESESPERO: O
AMADURECIMENTO HUMANO SEGUNDO
SOREN KIERKEGAARD

Gabriel Otte Bernardo

O homem é um ser que aprende
com suas experiéncias, que, as vezes,
sdo boas; outras muitas vezes, ruins.
Contudo, todas sdo experiéncias validas.
O sofrimento de um individuo, ainda que
nunca desejado por ninguém, é grande
responsavel por Ihe ensinar muitas coisas,
quer goste ou ndo desse aprendizado.
Angustia e desespero sé@o sentimentos
complexos e muito poderosos quando o
assunto é amadurecimento.

Soren Kierkegaard € um fil6sofo
e tebdlogo dinamarqués que muito
escreveu sobre esses dois sentimentos.
Para ele, além de ensinarem muito
sobre a experiéncia humana, ajudam a
compreender 0 que significa percorrer o
caminho do entendimento dos “porqués”
da existéncia. De fato, Kierkegaard viveu
em uma época de debates acalorados
entre grandes narrativas filosoficas. Seus
escritos tinham como intuito refutar néo

apenas os imperativos categoricos de

Immanuel Kant, mas também o historicismo
dialético de Hegel. Contudo, queria, ao
mesmo tempo, utilizar o que tanto Kant
quanto Hegel acertaram, “unindo” as duas
teses de forma dialética, para exaltar a
realidade total que as duas juntas trariam
a tona.

Os conceitos de Kierkegaard tém
significados objetivos, que n&o séo, porém,
obrigatoriamente consistentes, mas apenas
explicagdes contextuais. Assim, na maioria
dos contextos, “pecado hereditario” seria
a tendéncia humana para cometer erros
morais, que acompanha o individuo desde
0 nascimento. “Desespero” seria, por sua
vez, a consciéncia dos proprios defeitos e
falhas, quando nao existe a possibilidade
de corrigir os problemas percebidos.
Esses conceitos surgem para dialogar
com as teorias dos filosofos que estavam
em destaque na época de Kierkegarrd,
especialmente Kant.

Dor e prazer no aprendizado

Capitulo 9

105



ANGUSTIA, DESESPERO E PECADO

Pode parecer um pouco contraditério dizer que sentimentos que comumente as
pessoas consideram responsaveis por deixa-las tristes e desesperangosas podem ser
responsaveis por conduzi-las a um estadio elevado de compreensdao do mundo e da
existéncia. Por isso, talvez seja justo citar a maxima atribuida a Lénine (1977, p. 215): “as
vezes € preciso dar um passo atras para depois dar dois a frente”.

Angustia, desespero e pecado sdo palavras utilizadas muitas vezes para descrever
momentos de poténcia diminuida no ser. Aideia do amadurecimento esta intimamente ligada
aos conceitos de desenvolvimento e progresso, que remetem a compreenséo aristotélica
de movimento em direcdo ao melhor (ABBAGNANO, 2000, p. 241); ou seja, entende-
se como um processo de elevagdo do ser e de tudo aquilo que o cerca. Esse processo,
conforme Kierkegaard (2010, p. 71, 83, 104) explica, se d&a através da transicdo entre
estadios da existéncia, cada um mais elevado do que o outro. Estes trés estadios seriam
responsaveis por capacitar os individuos a compreenderem a vida de uma forma cada
vez mais elaborada: estadio estético (quando a realizagdo humana parte das experiéncias
sensiveis); estadio ético (quando essa realizagdo vem das condutas consideradas como
absolutamente corretas) e estadio religioso (quando a realizagcdo vem de condutas
consideradas absolutamente corretas porque contam com a ajuda de Deus). A passagem
pelos estadios e a transicéo entre eles se dao a partir das experiéncias de angustia e
desespero do individuo.

Todos nascem fora dessas esferas, segundo Kierkegaard (2010, p. 44-45). Isto &,
quando nascem, os individuos dependem apenas de suas experiencias sensiveis, que
nada mais sdo do que sensacdes de prazer ou dor. No inicio da vida, o ser humano é
basicamente como um animal, no sentido de que suas atitudes e acdes séo regidas pela
bussola dos instintos. Deseja o prazer, busca-o de forma egoista, mas sem ter consciéncia
de seu egoismo. Da mesma forma, afasta a dor de forma egoista, sem ter consciéncia de seu
egoismo. Conforme os anos véo passando, a razao do sujeito comeca a se desenvolver, no
sentido de que os pensamentos comecam a ser mais claros, sistematizados e coerentes.
Os pais, bem como a escola com os professores, comegam a instigar o pensamento do
sujeito, de modo que ele comeca a perceber a si mesmo. Inicia-se o processo de percepc¢ao
do mundo e é, a partir desse momento da existéncia, que a possibilidade do desespero
surge.

Para Kierkegaard (2010, p. 33), a primeira experiéncia de desespero ocorre quando
0 sujeito, percebendo a si mesmo, questiona-se sobre a propria vida e o estar no mundo.
Esse questionamento geralmente é responsavel por fazer surgir uma série de perguntas:
Por que estou aqui? Qual o sentido da vida? Trata-se de perguntas dificeis. Por isso, o
sujeito se sente angustiado (no sentido de sentir certo mal-estar). Nesse primeiro momento,

o individuo né@o se importa em obter uma resposta que considere correta, mas em apenas

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 9

106



obter uma resposta. Com base nas experiéncias passadas, Kierkegaard (2010, p. 70-71)
diz que geralmente responde que a felicidade € seu objetivo. Surge, entdo, outra pergunta:
Como serei feliz? E, de igual modo, a pessoa recorre as experiéncias passadas para
encontrar uma possivel resposta, que se baseia na forma como, desde pequeno, viveu:
buscando prazer e afastando a dor. Com isso, o sujeito mergulha, pela primeira vez, no
primeiro estadio kierkegaardiano: o estadio estético.

O individuo que se encontra no estadio estético é, segundo Kierkegaard (2010,
p. 70), um sujeito dado ao imediatismo e, portanto, afeito as sensa¢des prazerosas. Por
isso, sempre que possivel, as busca. Se, para o sujeito, ha prazer em poder sair com
mulheres, esse serd seu objetivo. Se ha prazer em degustar alimentos exéticos, esse
sera seu objetivo. Os sujeitos espontaneos, como Kierkegaard os denomina, sdo os que
encontraram prazer nas experiéncias prazerosas. Nao importa a qualidade delas, mas sim
a quantidade. Ha, porém, um problema, que € aquilo que Schopenhauer (1960, p. 12)
descreve como a insaciedade humana, no sentido de que nao importa quanto se faca,
0 ser sempre quer mais, pois 0 ser humano se acostuma com as sensagbes que sente
corriqueiramente, o que retira delas parte do prazer antes existente. O que ocorre depois
€ que o individuo percebe que aquilo que antes fazia para sentir prazer ja ndo mais surte
o0 mesmo efeito. Entao, para surtir efeito, € necessaria uma dose muito maior. E quando
ocorre essa percepgao que o individuo se encontra sob angustia, pois, para alcancar o
prazer que deseja, necessita extrapolar os limites do aceitavel e percebe-se fazendo coisas
que a sociedade e seus principios desaprovariam. Entdo, vem o desespero.

A experiéncia do desespero ocorre quando o sujeito que ja se encontra no primeiro
estadio comeca a fazer perguntas semelhantes a de sua condicédo anterior a esse estadio.
Por isso, indaga: “Seréa que é assim mesmo que serei feliz?” Quando o sujeito se questiona
a respeito da felicidade nesse estadio, surgem duas possibilidades de resposta: sim ou néo.
Se o sujeito responder “sim” para a pergunta feita a si mesmo, continuara vivendo segundo
sua compreensao de felicidade, ou seja, aumentara cada vez mais a dose daquilo que lhe
proporciona prazer, chegando, portanto, a niveis estratosféricos. Ou, entéo, aceitara, em
vez disso, a apatia, ndo aumentando a dose, nem mais sentindo prazer da mesma forma
que antes. Entretanto, se o sujeito responder “nao” para a pergunta que se faz, surge outra
pergunta: “Se nédo € assim que serei feliz, entdo como serei feliz?” Eis que, entéo, ocorre a
ascensao para o préoximo estadio: o estadio ético (KIERKEGAARD, 2010, p. 74-75).

A pessoa que se encontra no estadio ético, segundo Kierkegaard (2010, p. 86), € um
sujeito mais introspectivo, que busca respostas para questdes relacionadas ao conhecimento
de si mesmo. E nesse estadio que ha uma formacéo consciente dos principios, ou seja,
0 sujeito ndo mais faz ou deixa de fazer algo por ser o que a sociedade espera ou por ter
aprendido com os pais, mas coloca as atitudes e vontades proprias sob o crivo da razéo,
questionando cada conduta, segundo suas crengas, para saber se, de fato, € a melhor

conduta. A eticidade que surge nesse estadio ancora-se muito na ideia de uma razao capaz
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de proporcionar principios racionais e logicos. E, apds chegar a uma concluséo a respeito
da logica que deve reger seus atos e condutas, o sujeito busca condutas coerentes com
aquilo em que cré. Esse é o individuo propriamente kantiano. A légica da conduta baseada
na razao sempre desagua na necessidade de universalidade. Ou seja, ser ético € ser bom
e ser bom é elevar, cada vez mais, o ser e todos os que estdo em volta.

Nesse estadio, aparece o conceito de pecado, que, segundo Kierkegaard (2020,
p. 32), € compreendido como a tendéncia para o mal, isto €, o oposto do bem. O “bem”,
conforme Kant (2018, p. 63), tende a universalidade e, portanto, pouco tende ao particular.
O sujeito que esta no estadio ético busca seguir, de forma absoluta, principios que,
passados pelo crivo da razéo, demonstram ser bons. Porém, ainda que o sujeito queira agir
conforme principios que s@o bons e universais, acaba, pelo contrario, fazendo aquilo que
€ particular e, portanto, bom s6 para ele, o que é mau. Quando o sujeito toma consciéncia
de que, ainda que deseje verdadeiramente fazer o que acredita ser o certo e bom, acaba
fazendo o que é errado e mau, passa novamente pela experiéncia da angustia e, por isso,
se desespera.

Quando o sujeito se encontra no segundo estadio, a experiéncia do desespero
€& completamente diferente, pois, quando se desespera, ndo pergunta mais sobre como
sera feliz, mas: “Por que nado consigo fazer o que € bom, mesmo quando quero fazé-
lo?” Ou, entdo: E possivel ser absolutamente bom? Eis que novamente surgem duas
possibilidades de resposta para tal questionamento: sim ou ndo. O sujeito se tornara aquilo
que Kierkegaard (2010, p. 89) denomina de hermético (ou diabdlico), pois o sujeito aceitara
que, no que conseguir ser bom, sera; porém, naquilo que ndo conseguir ser bom, nao
sera. Assim, aceita que o homem é tanto bom quanto mau, e que nédo ha possibilidade de
mudar isso. Contudo, se o sujeito responder afirmativamente, surgira automaticamente
outra pergunta: “Como?” Eis a ascensao para o terceiro estadio.

Kierkegaard (2010, p. 105) diz que o sujeito que ascende para o terceiro estadio
é aquele que, buscando a resposta para a questdo, faz a seguinte reflexao: “Desejo o
bem; porém, ndo o alcango. O que consigo perceber € que o bem existe, pois pode ser
concebido. Contudo, as pessoas ndo o alcangam. Concluo, portanto, que ndo é possivel
que tenha sido o préprio ser humano que concebeu tais preceitos. Se nao foi o ser humano
que os concebeu, deve ter sido alguém que esta acima do ser humano. E o Unico ser que
esta acima do ser humano é aquilo que se compreende como Deus”. O individuo, quando
passa para o estadio religioso, aceita que o responsavel pelos principios universais é Deus.
Logo, o unico que pode ser absolutamente bom é Deus e aqueles que estdo com ele.
Desse modo, a pessoa religiosa aceita ser ajudada por Deus para alcancar um nivel de
existéncia mais elevado, participando, portanto, das as atividades ligadas a Deus. Ou seja,
segue a igreja. Além disso, estuda a lei de Deus e os principios divinos, pedindo auxilio de
Deus em tudo o que faz.
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Entretanto, no momento que o sujeito acredita estar muito proximo de Deus,
angustia-se, pois, novamente, percebe-se néo apenas querendo, como também executando
mas acgoes. Pior ainda, pois, cercado de outros sujeitos que também se dizem préximos
de Deus, percebe que esses outros sujeitos também tendem as mas atitudes. Eis que
novamente assombra-se com a experiéncia do desespero e indaga: “Nem Deus sera
capaz de me ajudar? Sera que Deus realmente existe e é real?” Duas possiveis respostas
surgem novamente: sim e ndo. Se o sujeito responde “n@o” para as duas perguntas, ocorre
0 que Kierkegaard (2010, p. 111) denomina de “escéndalo”, que nada mais é do que
desacreditar do poder de Deus e de sua existéncia. Desse modo, esse sujeito chega ao
fim da caminhada, pois viverd como um hipGcrita, j& que pregara a respeito de verdades
superiores, mas ndo as seguird e nem se esforcara para isso. Porém, se a resposta para a
pergunta for “sim”, ocorre aquilo que Kierkegaard (2010, p. 113) denomina de “salto da fé”,
que é acreditar, mesmo sem prova alguma, que Deus existe e é capaz de nos auxiliar no
caminho da vida e que, quando Deus cumprir a promessa que fez, de voltar para resgatar
0s seus, reestabelecera aquilo que era o ser humano antes do pecado. Nesse sentido,
o ser humano sera perfeito, mas ndo inocente (no sentido de ignorante), pois a angustia
que antes o fez desobedecer a Deus, vai se transformar na angustia frente a liberdade
de desobedecer. Porém, para Kierkegaard (2010, p. 165), quem, ao contrario, é formado,
permanece junto a angustia, ndo se deixa enganar por suas inimeras falacias, conserva,
com exatiddo, a memoria do passado. Por fim, os ataques da angustia, embora continuem
terriveis, ndo sao de tal modo que ele bata em retirada.

Acreditando nisso, o sujeito vivera pela fé, esforcando-se, ao maximo, para néo
errar. Quando o erro inevitavelmente ocorrer, ndo ficara abalado, pois pedira perdao e
seguira pedindo ajuda a Deus a fim de n&o errar novamente. Esse sujeito buscara ser bom
e sera bom mais vezes do que quando estava no estadio ético, pois, no estadio religioso,
busca conhecimentos de Deus e nao somente sobre sua razdo. O sujeito descobre,
entdo, os principios divinos, que sdo muito mais elevados do que ele anteriormente havia
estabelecido. Por isso, podera escolher, com maior certeza, aquilo que é bom.

CONCLUSAO

O salto da fé € o estadio mais elevado que um sujeito pode atingir na terra, enquanto
mortal e pecador. Porém, o sujeito que alcancou tal estadio ja adquiriu um conhecimento a
respeito da vida e com sua relagéo a Deus, uma sabedoria excelente, pois ndo s6 implica
conhecimento, mas a ajuda de Deus. Além disso, conhece a forma ideal de se valer de tal
conhecimento.

O amadurecimento do sujeito alcanca, portanto, um apice, quando sabe quem é,
quais problemas tem, quais dificuldade enfrenta e as possiveis solu¢bes para seus dilemas.
Sabe, além disso, onde buscar as respostas de que necessita. Logo, € um ser consciente
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de si, de suas limitacbes e possibilidades. O amadurecimento, segundo Kierkegaard
(2010), tem que ver com a transicdo dos varios estadios da vida, com experiéncias em
busca de respostas cada vez mais complexas para questdes cada vez mais complicadas.
O desespero e a angustia, como sentimentos que nos tiram a poténcia, sdo também os
sentimentos que nos proporcionam a capacidade de nos questionar sobre o que é mais
importante na vida. Se formulamos corretamente as perguntas, torna-se cada vez mais
facil encontrar as respostas. Obviamente, isso nado significa que consigamos colocar as
respostas automaticamente em pratica, pois, como vimos, ha respostas que, para serem
colocadas em pratica, dependem de um poder que estd acima de nés. Contudo, isso €
reconfortante caso haja fé, caracteristica do ser humano amadurecido nas questdes
existenciais. Esse sujeito, ainda que nao consiga alcancar a resposta de imediato, podera
alcanca-la em algum momento futuro.
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CAPIiTULO 10

O MARINHEIRO VIAJANTE, O CAMPONES LONGEVO
E O ARTIFICE: METAFORAS DE WALTER BENJAMIN NO
CONTEXTO DA FORMACAO HUMANA

Felicio O. Deleprani

A literatura, mais que uma disciplina
ensinada nas escolas, por sua propria
natureza artistica, € ela mesma um meio
de formagédo do ser humano (BAKHTIN,
1997, p. 236). Nessa compreensao sobre
o0 conceito de literatura, Walter Benjamin
(1985) denuncia uma apropriacdo que
a industria vinha fazendo da literatura,
no comego do século XX, servindo-
se dela para formar pessoas acriticas
e acomodadas ao modo de producao
capitalista. Além disso, o autor aponta para
o fato de que uma literatura padronizada
ao modo de producéo industrial se torna
uma mercadoria e perde sua aura de obra
de arte.

Benjamin (1985a) lanca seu olhar
ao passado para buscar, na figura dos
“mestres” narradores, um pano de fundo
sobre o qual possa demonstrar quéo
devastadora foi a apropriacao da literatura
pela industria. Com isso, sugere que,
enquanto os narradores pré-capitalistas,

ao contar e recontar suas historias,
cambiavam a experiéncia humana por
meio dessa técnica, a industria cristalizou
0 género romance que passou a circular
sem o potencial de incorporagcdo de
novas experiéncias. A proposito dessa
percepcdo, procuramos refletir, neste
capitulo, sobre as condi¢cdes da educacao
atualmente. Nossa hip6tese € a de que
ha uma padronizagédo da educagédo e que
essa padronizacao retira do processo
educacional a possibilidade de intercambio
de experiéncias humanas. Essa condicao
de impossibilidade erige, no lugar da
experiéncia, uma logica voltada para

modelos de educacéo funcionalistas.

O PENSAMENTO DE WALTER
BENJAMIN

Walter Benjamin (1892-1940) foi um
filosofo que se distinguiu como critico de
arte e literatura. Na década de 1920, grande
parte de seus estudos foram influenciados
pela filosofia e arte romanticas, época em
que esteve concentrado em ler grandes
poetas como Goethe (1749-1932), com a
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finalidade de aproximar a literatura da filosofia de Kant (1724-1804). Porém, na década de
1930, os escritos de Freud (1856-1939), Marx (1817-1883) e Weber (1864-1920) passaram
a ocupar grande parte de seu pensamento. A esses teoricos da filosofia e da sociologia,
Benjamin aproximou grandes autores da literatura ocidental, como Proust (1871-1922),
Kafka (1883-1924), Baudelaire (1821-1867) e Leskov (1831-1895).

Em um ensaio de 1936, traduzido para o portugués como “O narrador: considerag¢des
sobre a obra de Nikolay Leskov”, Benjamin (1985a, p. 197-221) analisa alguns contos de
Leskov, com a finalidade de cotejar o modo de narrar da sociedade industrial capitalista
com o modo de narrar das comunidades tradicionais, pré-capitalistas. Sua hipotese é a
de que, enquanto as narrativas (e seu modo de narragcéo) pré-capitalistas incorporavam
a experiéncia (Erfahrung) humana, o modo de narrar capitalista voltou-se apenas para as
vivéncias efémeras (Erlebnis), termos que analisa no contexto dos estudos psicanaliticos
de Freud.

Nas se¢des seguintes, analisaremos os conceitos Erfahrung e Erlebnis, bem como
sua relacédo com os tipos de narradores de Benjamin. Procuramos, com isso, estabelecer
uma critica ao modo como a educacgéao tem sido pensada atualmente, especialmente sobre
a forma como a Base Nacional Comum Curricular propde as praticas educacionais no
Brasil.

ERFAHRUNG E ERLEBNIS

Os termos Erfahrung e Erlebnis aparecem nos textos de Benjamin, pela primeira
vez, em um pequeno artigo escrito para a revista de um grémio estudantil, na época em que
0 autor ainda cursava o Ensino Basico. O pequeno texto, de 1913 e ainda néo traduzido
para o portugués, tem como titulo exatamente a palavra Erfahrung (BENJAMIN, 2011).
Nesse texto, Benjamin reflete sobre a experiéncia dos mais velhos e sua influéncia e poder
repreensivo sobre os mais jovens, no qual menciona as duas palavras em um contexto
em que ambas poderiam ser traduzidas como “experiéncia”: “ele narra aos jovens as suas
experiéncias cinzentas e pesadas, e os ensina a rirem de si mesmos. Especialmente, porque
a experiéncia sem espirito é confortavel, mas também, sem esperanca” (BENJAMIN, 2011,
p. 118).

Depois de ler Freud (2020), Benjamin passou a dar a devida importancia a esses
termos e a destacar suas diferencas até que, em seu Ultimo ensaio, Sobre alguns temas
em Baudelaire (BENJAMIN, 2007), explica-os, detalhadamente. No ensaio, esforca-
se para esclarecer que que Erfahrung corresponde ao campo da “experiéncia” e € uma
condicao para o exercicio da memoria, ao passo que o termo Erlebnis corresponde ao
campo da “consciéncia” e, portanto, esté ligado as vivéncias efémeras e passageiras. Essa
diferenciacdo é fundamental para a proposta que Benjamin (1985a) nos apresenta em “O
narrador”, seu ensaio de 1936, como veremos na se¢ao seguinte.
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A experiéncia (Erfahrung) em baixa

Walter Benjamin (1985) olha para a literatura Russa e percebe em Nikolay Leskov um
escritor que, “numa distancia apropriada e num angulo favoravel” possui as caracteristicas
de um “narrador”, ao modo tradicional. Explica que essa imagem do “narrador” aparece em
Leskov tanto quanto “o rosto humano e o corpo de um animal aparecem num rochedo”,
quando olhamos para esse rochedo a distancia. Com isso, quer dizer que ainda ha em
Leskov algumas reminiscéncias de um modo de narrar que sofrera uma radical modificacdo
com a chegada da industria. Benjamin (1985a, p. 197-198) assinala essa decadéncia da
narragao tradicional nas seguintes palavras: “uma das causas desse fendmeno é 6bvia: as
acoes da experiéncia (Erfahrung) estdo em baixa, e tudo indica que continuarédo caindo até
que seu valor desapareca de todo”.

A experiéncia (Erfahrung) a que Benjamin se refere esta relacionada com um modo
pré-capitalista de contar historias. Em uma época em que a industria ainda ndo se ocupava
de imprimir e reproduzir a obra de arte (BENJAMIN, 1985b, p. 165-196), as historias eram
contadas e recontadas, sendo preservadas na tradicdo oral ou na copia manual. Assim,
duas figuras contribuiram para que as histérias fossem levadas de um lugar a outro, ou
passasse de uma geragdo a outra: o marinheiro viajante e o camponés sedentario. O
primeiro recontava, nos lugares por onde passava, as historias que ouvira de onde vinha;
0 outro contava as novas geragdes as historias que ouvia das geracgdes anteriores. As
histérias recontadas eram sempre Unicas e reiteradas, mas nunca repetidas, pois quem as
contava as modificava para enfatizar uma ou outra parte e, com isso, enriquecia a narracao
a partir de sua propria experiéncia com ela (BENJAMIN, 1985a, p. 199).

Contudo, Benjamin (1985) diz que o “marinheiro viajante” e o “camponés sedentario”
eram tipos arcaicos de narradores e que, mais tarde, a narragdo encontrou seu apice na
figura do “artifice”, uma categoria de trabalhadores que, quando eram jovens, viajavam
para realizar os pequenos servicos de seu oficio. Quando, porém, envelheciam, montavam
uma oficina e passavam a trabalhar de forma sedentaria. Na oficina do artifice idoso, ia
aprender o artifice jovem. Nesse processo de trabalho predominantemente artesanal, as

histérias eram narradas.

O mestre sedentario e os aprendizes migrantes trabalhavam juntos na mesma
oficina; cada mestre tinha sido uma aprendiz ambulante antes de se fixar
em sua patria ou no estrangeiro. Se os camponeses e 0s marujos foram os
primeiros mestres da arte de narrar, foram os artifices que a aperfeigoaram.
(BENJAMIN, 1985a, p. 199).

Segundo Benjamin (1985a, p. 199), “Leskov esta a vontade tanto na distancia
espacial como na distancia temporal”. Benjamin explica, portanto, que esse autor russo,
diferentemente de seus contemporaneos e conterraneos, Dostoievsky e Tolst6i, usa
a experiéncia dos camponeses russos como matéria-prima para seus contos. Isso sO

€ possivel porque Leskov, “a servico de uma firma, viajou pela Russia e essas viagens
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enriqueceram tanto a sua experiéncia do mundo como seus conhecimentos sobre as
condicbes russas”.

Em outras palavras, o que Benjamin (1985a) esta dizendo é que Leskov incorpora
a condicdo do viajante que ouve e reconta historias, acrescentando nelas sua prépria
experiéncia, ao passo que outros escritores de sua época, preocupados em criar, a partir
de seus personagens, tipos psicolégicos, passam a uma experiéncia solitéria. E essa
experiéncia € replicada por meio dos romances que, na visao de Benjamin, tornam-se uma
mercadoria da industria, sendo replicados em série, sem nenhum acréscimo de experiéncia
a cada vez que sao reimpressos. Essa cristalizacdo de uma uUnica experiéncia na obra
literaria, de certo modo, est4 ligada ao proprio modo de producéo capitalista que procura
incorporar no leitor a legitimidade do modo de producéo industrial.

A BNCC e a experiéncia (Erfahrung) na educacéao brasileira

Como visto, é a génese de uma “padronizacdo” que Benjamin(1985a) enxerga nas
obras de que comegam a aparecer na virada do século XIX para o século XX. Explicando
seu proéprio ensaio, Benjamin (2004, p. 9) afirma que a forma encontrada pela industria
para transformar a literatura em uma mercadoria, foi padroniza-la na forma de livro
impresso, possibilitando sua reprodutibilidade em larga escala. Nesse sentido, Benjamin
(1985a) observa que a literatura, que antes tinha o papel de formar uma sociedade rica
em experiéncias que eram passadas de geracdo em geracao e de fronteira em fronteira,
com a chegada da indUstria, passa a servir a dois propositos. Em primeiro lugar, tem
como objetivo formar cidadaos a partir de géneros que se alimentam da prépria realidade
industrial, reproduzindo-a e legitimando. Em segundo lugar, tem a finalidade de se tornar
uma mercadoria passivel de ser reproduzida e consumida, como qualquer outra mercadoria.

Na atualidade, esse processo de padronizagéo parece ter estendido seus tentaculos
vorazmente para a educagdo. Se tomarmos como exemplo as politicas educacionais
brasileiras, perceberemos que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), salvo as
reminiscéncias que persistem desde a fase pré-histérica desse documento (mais ou
menos, de 1996 até 2015), converge para os padrdoes impostos pelo mercado e pela
industria cultural. Isso fica claro quando, por exemplo, notamos que, na BNCC, o inglés,
a lingua do mercado internacional, é valorizada como lingua estrangeira obrigatéria em
detrimento de outras linguas estrangeiras, ainda que faladas por algumas minorias do pais
(VILACO; GRANDE, 2019, p. 145-155). De fato, o curriculo estabelecido para a Educagao
Basica € completamente voltado para a légica neoliberal (SANTOS; VIEIRA; SILVA, 2022,
p. 86-108). Além disso, sentimos que as marcas do fundamentalismo religioso tolhem as
possibilidades de inserir na educacgédo as questdes étnicas e de género (CARREIRA, 2019,
p. 59-84).
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Essa padronizagdo na educacgdo, semelhante a que Benjamin (1985a) nota na
literatura, tem um duplo objetivo. O primeiro deles esta relacionado a formagéo das pessoas,
uma vez que as pautas educacionais estdo alinhadas ao modo de produgéo. O educando,
ao fim de cada ciclo de sua formagéo, estara mais preparado para o mercado de trabalho
e menos preparado para criticar sua condicao social. O segundo objetivo é transformar a
prépria educagdo em uma mercadoria. Essa ultima condic¢ao se verifica nas atuais politicas
“privatistas” da educagé@o, como a politica dos vouchers, cada vez mais recorrente entre
0s congressistas mais liberais e 0s constantes contingenciamentos e cortes nas verbas
destinadas a educacao publica (FREITAS, 2018).

Ainda podemos acrescentar outra ameaga a um modelo de educacao emancipador,
emnosso tempo: amediacao tecnologicada educagao. Nas atuais plataformas educacionais,
as aulas séo disponibilizadas e repetidas infinitas vezes, exatamente do mesmo modo.
Essa repeticao ad infinitum se assemelha muito ao que ocorreu com a literatura como uma
obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica (BENJAMIN, 1985b, p. 165-196). Esse
modo de transmissdo de conhecimento desconsidera o carater irrepetivel e a condigéo de
reiteracdo, t&o essenciais para que a educacgéo seja significativa em cada época histérica

em que ocorre.

CONCLUSAO

Na critica de Benjamin a literatura, o fildsofo detecta um fend6meno de seus dias, isto
€, a apropriagdo da literatura para formar na mente do leitor uma certeza legitimadora do
modo de producéo capitalista. Para isso, a industria transforma as obras de literatura em
mercadorias, padronizando-as.

Na atualidade, um movimento semelhante parece estar ocorrendo em relacéo a
educacdo. Por meio de documentos normatizadores, como a BNCC, e outras politicas
padronizadoras, a industria tem padronizado a educacado tanto para transforma-la em
uma mercadoria, quanto para se servir dela como meio para uma formacao que atenda
as demandas do mercado. Trata-se, portanto, de esforcos cujos resultados efetivamente

contribuem para a ampliacéo do sofrimento no contexto educacional.
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CAPITULO 11

A ESCOLA COMO UNIVERSO DE SOFRIMENTO E
APRENDIZADO INVERSO EM RAUL POMPEIA

Glauciene Cristina dos Santos Panta
Araujo

No Brasil do fim do século XIX, Raul
Pompeia (1863-1895) viveu sob um rigido
sistema de valores morais. Apesar disso,
trouxe a tona um assunto perturbador. Em
seu livro O Ateneu, fez criticas ao rigido
sistema da “pedagogia do sexo voltada
para a formacdo de homens da classe
dominante” (MISKOLCI; BALIEIRO, 2011,
p. 74). Tratou, portanto, de um assunto
bastante polémico a época, enfatizando
que essa pedagogia estava presente na
elite dominante e tinha reflexos na “ordem
politica e social em decadéncia em que as
experiéncias subjetivas refletiam a ordem
politica corrupta” (MISKOLCI; BALIEIRO,
2011, p. 75).

A obra se tornou, entdo, alvo
de criticas. Por um lado, foi vista como
incentivadora do homossexualismo,
pois seria uma autobiografia do autor,
que também havia estudado em um
internato. Além disso, o livro era publicado

diariamente em folhetins e se encerrou
bruscamente com o incéndio do colégio.
Sendo assim, os criticos associaram o
final do livro com o fim do periodo imperial
e escravocrata, uma vez que, por causa
da forma como era dirigido, o Ateneu era
associado as instituicbes monarquicas
(MISKOLCI; BALIEIRO, 2011, p. 75).

O livro causou tanta repercussao
que Pompeia foi demitido do cargo de
diretor da Biblioteca Nacional, sendo
atacado por jornais de grande circulacao
(MISKOLCI; BALIEIRO, 2011, p. 83).
Na luta para defender a propria honra,
Pompeia se suicidou, o que dividiu as
opinides. O escritor deixou uma carta de
despedida enderegcada ndo a um amigo
ou familiar, mas ao publico. Cedendo as
pressbes da opinido publica, Pompeia
levou o caso até as ultimas consequéncias
(MISKOLCI; BALIEIRO, 2011, p. 73).
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RESUMO DE O ATENEU

O Ateneu (POMPEIA, 1996), narrado em primeira pessoa, conta a histéria de Sérgio.
Trata-se de um romance memorialista, no qual um adulto relembra o tempo do colégio. No
primeiro contato com o internato, aos onze anos de idade, o pai Ihe disse: “Vais encontrar
0 mundo”; portanto, “coragem para a luta”. Na fala do pai, Pompeia distingue dois mundos
diferentes e opostos entre si: um representa o universo doméstico e o outro o mundo
externo, cheio de desafios, onde o menino teria que aprender a enfrentar os desafios e,
mais para frente, a imagem da propria sociedade, o que faz com que o narrador relembre,
em varios episodios, essas palavras, ora relembrando a infancia, ora descrevendo o Ateneu
como um lugar de luta e sofrimento constante (SANDANELLO, 2015, p. 120).

A primeira recepgdo no colégio pelo diretor Aristarco foi amigavel, “mas ainda
demostrava ser apenas um empresario de férias” (SANDANELLO, 2015, p. 131). No
segundo encontro, ele se apresentou como gerente da instituicdo, sem tracos parentais e
totalmente voltado para o capitalismo. Naquele momento, Sérgio ja pdde antever alguma
coisa do que viveria no Ateneu, pois habitavam no diretor duas personalidades opostas:
uma era o0 educador e a outra o empresario (SANDANELLO, 2015, p.133). Sérgio se
recusava, portanto, a ver Aristarco como figura paterna, pois preferia deixar bem clara a
distincdo entre a relagcdo comercial e a afetiva (SANDANELLO, 2015, p. 134).

Logo no segundo capitulo, Sérgio descobre que uma das caracteristicas
predominantes no Ateneu era sua lealdade a moralidade da época. Ao travar as primeiras
amizades, descobre, porém, que as coisas ndo eram como pareciam. Um colega lhe
descreveu que havia, na escola, um sistema informal de protecdo que era pago com
favores sexuais. Tampouco demorou para que compreendesse a razdo desse sistema,
uma vez que passou a ser intimidado por outro menino: o Barbalho.

No capitulo trés, por causa de um acidente na natagéo, acaba travando amizade
com um menino chamado Sanches, que o cobria de atengdes e o0 ajudava com as tarefas
escolares. No entanto, decidiu afastar-se desse rapaz, cansado de suas investidas
sexuais. Sem a ajuda do rapaz que o cortejava, Sérgio viu, no quarto capitulo, suas notas
despencarem. Lidou com essas pressodes recorrendo a religido, pois era devoto da Santa
do Rosario. Além disso, acabou se unindo a um rapaz chamado Franco para perpetrar uma
espécie de vinganga contra 0s outros meninos. Franco era um aluno indisciplinado que, sob
a autorizacdo do pai, sofria as mais duras penalidades no internato. Entretanto, o plano de
jogar cacos de vidro na piscina ndo deu certo.

A partir do quinto capitulo, Sérgio decide se dedicar ainda mais a religidao. No
entanto, sua devogao era prejudicada pela presenca da camareira Angela, uma das poucas
mulheres no Ateneu, cujo coracao era disputado por dois funcionérios e cuja disputa acabou
na morte de um deles. No sexto capitulo, Sérgio finalmente se coloca sob os cuidados de

Bento Alves, o bibliotecario, rendendo-se aos encantos desse rapaz forte e bravo. Passou,
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portanto, a se sentir protegido e, por isso, fazia-lhe favores. Nao andavam juntos; porém,
ficavam se entreolhando, o que acabou gerando uma briga com outros rapazes. No sétimo
capitulo, o holofote recai sobre Rémulo, o rapaz que namorava Melica, a filha do diretor, e
que participava da banda da escola. Apesar disso, sofria a chacota dos meninos por estar
fora do peso, sendo chamado de “mestre cook”.

O capitulo 8 inaugura o segundo ano de Sérgio no Ateneu. Por causa da descoberta
de uma carta reveladora de um romance entre alunos, o diretor forma o grupo de vigilantes,
alunos mais experientes que cuidariam em vigiar os demais. Isso abalou consideradamente
a relacao entre Sérgio e Bento Alves, que terminou de forma abrupta. Bento Alves, depois
desse acontecido, saiu do colégio. No Ateneu, havia certas relagdes de poder, nas quais
a ordem s6 poderia ser estabelecida se os agentes, mesmo “em posicoes diferentes,
tivessem o mesmo ponto de vista”; assim, “os vigilantes exerciam a funcdo de poder,
podendo disciplinar e até usar a forga para controlar os alunos” (SANTOS; MARCHI, 2013,
p. 346). Ou seja, o internato era composto por dominados e dominantes, sendo que todos
eram dominados por Aristarco. Aristarco transmitia carinho aos alunos, ao mesmo tempo
que se apresentava como superior e prepotente dominador (RIBEIRO, 2016, p. 11).

No nono capitulo, Sérgio inicia, entdo, sua terceira relagdo marcante no colégio.
Com Egbert, néo tinha a relacéo de protetor e protegido. Foi, por isso, uma paixdao que
acabou logo porque néo oferecia muitos beneficios ao rapaz.

No décimo capitulo, ja na condi¢cdo de veterano, Sérgio passou a dormir em outro
dormitério, com meninos mais experientes. Ali, descobriu novas regras e sigilos. Sérgio
aproveitou-se disso para executar sua vinganca contra Romulo. No décimo-primeiro
capitulo, o colégio fica em festa para a distribuicdo bienal de prémios, com a presenca
de muitos alunos e convidados. Finalmente, no ultimo capitulo, Dona Ema, esposa de
Aristarco, que era a enfermeira, cobriu Sérgio de cuidados e carinhos por forga de uma
enfermidade da qual o rapaz padeceu. Em sua imaginagéo, porém, isso equivalia a um
romance. Durante seu contato com a mulher, foram surpreendidos, entretanto, pelo aviso
de que o colégio estava pegando fogo. Américo, um aluno insatisfeito de estar no internado
havia colocado fogo no colégio. O diretor lamentou a destruicdo de todo o material didatico
e a queda de seu império.

SOFRIMENTO E APRENDIZADO EM O ATENEU

No caso do Ateneu, Sandanello (2015, p. 17-18) considera a obra como a narrativa
de aprendizado de Seérgio, isto é, como o Bildungsroman do personagem, ou seja, O
desenvolvimento do personagem ao longo da historia. Apesar de o livro ser uma narrativa
do menino Sérgio, parte sempre do “prisma Optico do adulto”, pois foi escrito por ele ja
adulto, quando ja tinha uma visdo mais ampla dos acontecimentos e buscava avaliar o
aprendizado em relagédo as situa¢des vividas quando crianca (SANDANELLO, 2015, p.
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28 e 30). O Ateneu ¢, além disso, um reflexo da sociedade, uma vez que as atitudes
dos meninos representariam as atitudes dos adultos que posteriormente se tornariam
(SANDANELLO, 2015, p. 29).

Desde o dia em que foi separado do pai, Sérgio foi bombardeado com diversas
emocgdes, algumas de deslumbramento com a festa da ginastica, que descreveu
minuciosamente. Outras, de suspense, pois ndo entendia, naquele momento, o que
abrangiam os conselhos do pai (SANDANELLO, 2015, p. 120 e 124). A jornada da escola
deveria ser um periodo de “aprendizado e humanizacao” (FARIAS, 2019, p. 14), mas o
que vemos nos acontecimentos narrados por Sérgio é que “o Ateneu era um ambiente
de sobrevivéncia, deformacdo e desumanizac¢do”, o que representava bem “os aspectos
residuais na educacgédo brasileira do século XIX” (FARIAS, 2019, p. 8 e 15). A principio,
Sérgio até que teve uma boa impressédo do colégio, embora relute em se desligar do lar.
Tinha sido seduzido pela apresentacdo dos alunos e pelo acolhimento inicial do diretor.
Porém, essa “imagem paterna e protetiva do educador vai se degradando na narrativa”
(FARIAS, 2019, p. 41). De qualquer forma, o rompimento dos lagos familiares muito lhe
abalou a vida pessoal (SANDANELLO, 2015, p.118). Além disso, no Ateneu, tentavam
corrigir os alunos com castigos, vigilancia, humilhacéo e outras penalidades. Usando o
poder da disciplina escolar, tentavam controlar os atos principalmente daqueles que fugiam
as regras (SANTOS; MARCHI, 2013, p. 340).

De fato, na luta pela sobrevivéncia, houve o que poderiamos chamar de deformacao
em um ambiente conturbado e distorcido, no qual engendrava-se “uma estrutura de relagdes
objetivas” (SANTOS; MARCHI, 2013, p. 342). Em meio as provagdes do internato, Rabelo,
Sanches, Franco, Barreto, Bento Alves e Egbert representaram protecéo, acolhimento e
amizade, embora Sérgio tivesse que se virar para se relacionar e sobreviver em meio aos
muitos desafios. Por isso, Farias (2019, p. 72) considera que “Sérgio e os outros meninos
s&0 0s guerreiros em constante luta no sistema desumano de ensino do internato”. A saida
do internato representou, para eles, o “renascimento para a maturidade”, pois “desse
incéndio o0 que resta sdo as cinzas que, simbolicamente, representam os residuos culturais
na educacao”; de fato, “mesmo que as experiéncias dos garotos tenham sido trauméticas,
houve aprendizado” (FARIAS, 2019, p. 70 e 72).

Sérgio intuia que tinha que ser forte e, como a figura paternal de Aristarco néao lhe
inspirava emulacao, sua conclusdo era a de que o carater que deveria levar para a vida
adulta, seria o que tinha desenvolvido em casa e ndo aquele que o colégio lhe forjaria
(SANDANELLO, 2015, p. 139). Ele passou a entender que a escola era um espelho da
sociedade e que deveria ter coragem para enfrenta-la, sendo que, outras vezes, era
necessario se mostrar submisso. Na escola como fora dela, havia falsas amizades e
desacordos. Em realidade, o Ateneu era o lugar dos desapossados de poder, os que tinham
funcdes delegadas, os bajuladores e os que “questionavam a natureza do internato”, todos
dominados pela “onipresenca do diretor”, sendo, portanto, o inverso do universo doméstico
(SANDANELLO, 2015, p. 149).
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Em ultima analise, Sérgio foi o responsavel por desmascarar o diretor na “esfera
pedagodgica, esfera publica e esfera moral”, pois Aristarco néo era nada do que pretendia
ser; assim, na esfera pedagodgica, por exemplo, deixava indicios de que ndao dominava os
assuntos que fingia ensinar, o que ficou claro em sua aula de astrologia (SANDANELLO,
2015, p. 153). De fato, de acordo com Sandanello (2015, p. 187), Sérgio ressalta o
autoritarismo dos professores e funcionarios, o oportunismo dos colegas, a opressao do
Ateneu e a falha dos métodos escolares, mas em ponto alguma admite as préprias falhas
(SANDANELLO, 2015, p. 187). Isso ele ndo aprendeu.

CONCLUSAO

O livro de Pompeia pinta um modelo educacional que definitivamente padecia de
equivocos e erros danosos. Nao era o ambiente ideal para o aprendizado. Além disso, o
sofrimento que promovia era desnecessario e cruel. No entanto, mesmo em condi¢des téao
adversas, havia aprendizado. O poder disciplinador, por mais inadequado que seja, ndo
deixa de gerar ordem (SANTOS; MARCHI, 2013, p. 354).

Obviamente, ndo se defende, aqui, o sofrimento pelo sofrimento. O aprendizado
pode e deve prescindir de todo sofrimento fatil e inGtil. Pompeia revela a face mais 6bvia
de uma escola que acaba por se tornar um universo de sofrimento no qual o que ocorre &,
primeiramente, o inverso do aprendizado. Ainda assim, ha aprendizado. Se o sofrimento
nao representa a melhor forma de aprender, ele garante que alguma coisa sera aprendida
a fim mesmo de evitar sua repeticdo. Afinal de contas, aprendemos com bons e maus

exemplos. Nesse ponto, a escola nos ajuda a aprender mesmo que seja por contraste...
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SEGUNDA PARTE
A ESCOLA COMO LOCAL DE SOFRIMENTO
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CAPITULO 12

O SOFRIMENTO NA (PO)ETICA DO ENCONTRO
ESCOLAR

Ana Maria de Moura Schéffer

A ideia de que se possa ensinar
sem dificuldade esta ligada a uma
representacdo etérea do aluno.
A sabedoria pedagodgica deveria
representar o lerdo (o “cancre”)
como o aluno mais normal possivel:
aquele que justifica plenamente a
funcdo de quem ensina, porque
nés temos de lhe ensinar tudo, a
comecar pela necessidade mesma
de aprender! Ora, isso ndo é pouco
(PENNAC, 2008, p. 213).

Este capitulo tem na epigrafe a
sua justificativa, pois se propde a olhar a
escola poética e eticamente, ao considera-
la agente incentivador de produtividade,
lugar de saberes acumulados e espaco de
crescimento, mas também espaco onde a
busca pelo conhecimento implica esforco
e, as vezes, sofrimento. Emerson (2008,
linhas 20-22) afirma que “cortejamos o
sofrimento” porque temos esperanca de
que, pelo menos “possamos encontrar a
realidade”. Tal consideragao se caracteriza
pelo que Freud (1974) diz, ou seja, que o

desejo de enfrentar a realidade levaria o
ser humano a aceitar e justificar, de algum
modo, a presenga do sofrimento, pois
podemos inferir que a escola, enquanto
microssociedade, impde algum sofrer
(1974,

p. 116), “um mal-estar as criangas, aos

causando, como refere Freud
jovens e aos adultos que nela convivem”.
Segundo Favorito (2011, p. 183), o conceito
de mal-estar de Freud esta associado
ao fracasso do projeto de felicidade
humana e a consequente impossibilidade
de a psicanélise oferecer uma solucao
terapéutica ou uma promessa de consolo.
Nao é, porém, nesse sentido que o
compreendemos, quando ele é utilizado
na expressdao “mal-estar na escola’,
pois esse mal-estar se apresenta sob
diferentes facetas, entre as quais, segundo
Aquino (1997) e Outeiral e Cerezer
(apud FAVORITO, 2011, p. 182), estdo
“a violéncia, as drogas, as dificuldades
nas relacbes professores-alunos, a
desfiguragdo do ambiente escolar como
local de ensino e aprendizagem, entre

outras”.
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MAL-ESTAR NA ESCOLA

A escola é para ser um dos lugares onde o processo de socializa¢gdo, bem como
a promogao e a transmissdo do conhecimento historicamente acumulado acontecem. E
nela que os lagos entre criancas, jovens e adultos deveriam se estreitar e se firmar. Em
contrapartida, € também no ambiente escolar que ha “um interjogo de forgas inconscientes,
as quais se cruzam, se opdéem, entram em conflito ou se reforcam” (OUTEIRAL; CEREZER,
20083, p. 36), e que podem resultar em sofrimento de algum tipo.

Pellanda (2008), base para nossa discussdo aqui, alerta que essas forcas
inconscientes que se cruzam, provocando conflitos e descompassos no ambiente escolar
podem ser responsaveis pelo sofrimento de alunos e professores porque falta a instituicdo
escolar a aproximagdo com a vida como ela se apresenta na experiéncia diaria, e que
alunos e professores carregam consigo. Na cisdo entre educacgéo e vida, néo ha significado
nos conteddos estudados, tampouco as necessidades organicas sdo contempladas;
consequentemente, as pessoas implicadas no processo educativo se perdem porque 0s
sentidos construidos ndo emergem da agdo humana, nem se manifestam como produgéo
dos seres humanos. Mesmo assim, percebe-se que a preocupagdo da cultura moderna
parece reforgar o formalismo da educagéo separada da experiéncia vivencial.

Pellanda, Araujo e Schneider (2007) fazem criticas as modernidades educacionais
travestidas de inovagbes pedagogicas, como o trabalho com as competéncias e outros
similares, pois sdo praticas mecanicas antigas que se apresentam com roupagens novas,
mas que continuam afastando o processo educativo das reais necessidades dos alunos. Essa
“falta de escuta sensivel” indicada pelas autoras, tem atingido os alunos “no seu processo
de desenvolvimento, trazendo muito sofrimento”. As autoras destacam alguns aspectos
do processo ensino-aprendizagem que se constituem em verdadeiras patologias e que
comprometem o vinculo dos seres humanos entre si e ao meio no qual vivem, inclusive a
relagdo consigo mesmos. Pellanda (2008, p. 1076) discute a “despersonalizagdo”, a moda de
von Foerster: “a patologia de uma cultura que exclui a subjetividade da ciéncia, concebendo

”

um ‘universo sem sujeito”, mas chama tal despersonalizacéo de “uma pratica esquizofrénica,

no sentido de uma ciséo entre quem aprende € 0 que se aprende”, pois 0 termo esquizofrénico
tem origem grega, sendo composto por schizd, “cortar”, e phrén, “inteligéncia”.

Semelhante a despersonalizacdo evocada por Pellanda (2008), poderiamos dizer
também que o sofrimento ou mal-estar na escola, conforme nomenclatura de Freud (1974)
se configura como “despotencializagdo do viver criativo” (FAVORITO, 2011, p. 283).

As tensdes entre o singular e o coletivo vdo se complexificando a medida que o
espaco potencial ganha amplitude, e, inversamente, o espago potencial ganha
consisténcia a medida que aquelas tensdes se expandem e se diferenciam,
conforme a realidade externa vai se desdobrando, ao longo da vida humana.
[...] a escola, como instituicdo social, representa um dos meios pelos quais,
[...], ocorrem experiéncias de produgado subjetiva em que a tensdo entre o
singular e o coletivo desempenha um papel bastante significativo na vida de
criancas e de jovens. (FAVORITO, 2011, p. 284-285).
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A MEDICALIZACAO DA ESCOLA

Favorito (2011) insiste que a consisténcia do espago potencial é revestida de
precariedade; todavia, por outro lado, é justamente esse carater problematico que pode
esconder riquezas e poténcias, e se 0 ambiente ndo contribuir para a emergéncia desse
espaco potencial, a aprendizagem nao podera transitar para modos mais complexos de
experiéncia. Por isso, o sofrimento continuard a operar no espago educacional como
despotencializagdo do viver. Além disso, o autor aponta para outros fatores que tém
acarretado mal-estar e sofrimento nas escolas: o embate travado entre a disciplina e
sua rigida forma de segmentar o conhecimento e as reformas constantes impostas pelo
desenvolvimento capitalista e que alcangam todos os segmentos da vida.

Sob tal perspectiva, “a patologizagédo e a medicalizagao de criangas e de jovens na
escola estariam cumprindo a fungéo de controle subjetivo, apoiado na disciplina, no sentido
do seu controle biopolitico de administragdo e de assujeitamento subjetivo” (FAVORITO,
2011, p. 288). Isso nos remete a perspectiva materialista de sofrimento (capitulo 1 desta
obra), que indica a preocupacédo da medicina em trazer alivio ao sofrimento humano a
partir do aumento da medicalizagcdo no sistema educacional. Com isso, conforme alerta
Cross (2018), tendo em vista o alivio do sofrimento, a escola pode provocar um efeito
contrario ao esperado, no sentido de anular a subjetividade e impedir a manifestacéo
criativa dos sujeitos controlados por medicamentos, o que se torna fonte de sofrimento e
desamparo. E nesse sentido, diz Favorito (2011, p. 289), que a escola vem sendo alvo de
despotencializagé@o progressiva tanto por parte do poder disciplinar, quanto do biopoder.

A partir de sua pesquisa em escolas da rede estadual de ensino do Rio Grande do
Sul, Pellanda (2008) enumerou causas de sofrimento que emergiram no contexto escolar
analisado. A partir da escuta sensivel dos alunos, a autora identificou varios aspectos que
causam mal-estar entre os alunos, entre os quais a falta de sentido do que aprendem e a
consequente dicotomia entre os contetdos e a propria vida. Atrelada a esses pontos esta a
negacao do conversar, pois sem linguagem nao ha constituicéo significativa da realidade e
de conhecimentos, portanto, de sentido. Outro aspecto que chamou a atencéo de Pellanda
(2008) foi a percepcéo dos alunos quanto a ciséo entre o discurso oficial da escola, no
Plano Politico-Pedagbgico e nos discursos dos dirigentes, e 0 que realmente acontece
dentro da sala de aula. H4 um descompasso na comunicag¢ado que afeta profundamente o
bem-estar dos alunos.

Outro elemento causador de sofrimento na escola apontado na pesquisa é a falta
de amor, de atencé@o e de dialogo. Para Pellanda (2008), é importante que os alunos se
sintam vistos, recebam atenc&o, ao mesmo tempo que precisam participar das redes de
amizade da escola porque s&o seres sociais. E isso que “é a dor de n&o ser visto”, segundo
Maturana (apud PELLANDA, 2008, p. 1083). Esse elemento identificado na pesquisa nos

remete a proposta do conceito de atencao por Weil (1993), que destaca que o sutil exercicio
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da atencéo transcende o nosso eu. Quando prestamos atencdo ao outro, aprendemos a
enxergar aquilo que esta diante de nos, escutando o que nos € dito, abertos por inteiro a
realidade. Se nédo dialogam, ndo séo vistos, nem ouvidos, os estudantes ndo desenvolvem
autonomia e autoestima e, por isso, ndo conseguem dizer sim a si mesmos, ndo se afirmam
a si proprios, nem podem dizer ndo aquilo que lhes é prejudicial. Por isso, o conceito
de atencéo é crucial para que os professores e toda a equipe escolar se apercebam da
presenca dos alunos para ajuda-los em suas angustias e insegurancas, pois a atencao seria
uma espécie de renuncia radical aos projetos e modo de pensar, para que os individuos

olhem para a realidade do outro.

PROVAS E SOFRIMENTO

Outro fator que os estudantes verbalizam, frequentemente como causa de sofrimento
na escola é a avaliagdo do conhecimento, especialmente aquela que se realiza por meio
de provas escritas. Para Pellanda (2008, p. 1084), “ao julgarmos o que o aluno sabe ou
néo sabe, estamos fazendo de acordo com os nossos préprios padrdes de observadores e
que nédo correspondem a realidade do outro”, o que leva ao grande equivoco da metafisica
cartesiana que perpetua o conceito dualista mente/corpo, como ja discutimos na perspectiva
racionalista de sofrimento. Nessa visdo, o sofrimento é situado no intimo do eu racional,
ao se atribuir mais valor ao aspecto intelectual, o que nao sé potencializa o sofrimento,
como fecha as saidas para o sujeito num sistema que vé os alunos como maquinas,
bastando acionar a mente para aliviar ou eliminar o sofrimento. “Cada vez que negamos
nossas caracteristicas bioldgicas de recolectores e compartilhadores de alimentos, que
formam sistemas sociais fundados no prazer da convivéncia e nao na competicdo, geramos
neurose” (MATURANA, 2014, p. 107).

Cross (2018, p. 52-53) discorre sobre a questdo das avaliagbes em que, segundo
sua percepgao, o conhecimento é quantificado com testes padronizados e formalizados
por meio de um sistema de notas que avalia a soma da compreenséo dos alunos em forma
de nameros ou letras. A educagédo, segundo Cross, tem se tornado uma ciéncia, na qual a
ordem e o controle sédo 0 que mais importam, tornando, com isso, a questéo do sofrimento
praticamente irrelevante. Ou seja, n&o ha lugar para o sofrimento num sistema educacional
que lamenta o fracasso e premia a perfeicdo. Como exemplo, Cross (2018) discute o
comportamento da gestdo escolar quando percebe que determinado aluno apresenta
dificuldades no aprendizado de leitura. A experiéncia de sofrimento desse aluno ao tentar
aprender a ler € considerada sintoma de algum problema mais sério: seria compreensao
fonética, problemas de dislexia ou algum outro desafio diagnosticavel, como afasia? Ou
seja, a dor da crianga para aprender € vista como uma oportunidade de diagnosticar para,
assim, buscar a cura para o obstaculo. E a neurose, conforme Maturana (2014), que

se prolifera nas escolas como forma de desvalorizar o sofrimento do aluno ao custo da
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medicalizagdo, que é uma forma de excluséo, provocando dor e desanimo e afastando os
estudantes do objetivo educacional.

Outro exemplo trazido por Cross (2018, p. 115) faz referéncia a alunos cheios de
energia, cuja presenca perturba ndo s6 a classe toda, mas também desafia o docente,
pois precisa chamar atencdo desses alunos a todo momento. No caso, o sofrimento é
experimentado por ambas as partes: pelo docente porque tem a obrigacéo de controlar a
sala de aula e, como néo consegue, sente-se frustrado e, com o passar do tempo, é tomado
pelo sofrimento; por sua vez, pelos alunos que se distraem com os colegas agitados e
podem vir a experimentar algum tipo de sofrimento também, seja com o sentimento de
frustracdo, raiva ou confusdo. Da mesma forma, & provavel que os alunos inquietos e
cheios de energia experimentem ainda mais sofrimento ao se depararem com um espago
de aprendizagem que limita sua energia ou os impede de se manifestarem para expressar
seu incOmodo. Na visdo materialista, essa energia fisica e consequente perturbacéo séo
vistas como algo que precisa ser tratado com intervengdo médica. Esse comportamento
€, em geral, rotulado de TDAH e a solugcdo encontrada € o isolamento dos estudantes
“problematicos”.

Na contramao dessa visdo racionalista, ha a sugestdo de que o docente atenda,
com cautela, os alunos agitados e cheios de energia, amenizando sua reag¢éo natural a
frustragcdo, dialogando com eles para saber como pode ajuda-los, assumindo, assim, a
postura sugerida por Weil (1993) de observar, com calma, e esperar. Para Cross (2018, p.
116), o exemplo indica uma viséo de sofrimento como forma de aten¢do concentrada, que
vai na dire¢@o oposta das concepg¢des dualistas do materialismo e racionalismo, buscando

uma visao alternativa.

CONCLUSAO

Muitas das pesquisas relacionadas ao sofrimento na educagéo apoiam a relevancia
do sofrimento no processo educativo como reforco e sustentacdo de aspiracbes
educacionais legitimas. Embora nas perspectivas materialistas, imateriais, médicas
e racionalistas o sofrimento seja considerado algo a ser eliminado, por outro lado, a
abordagem da atencéo concentrada, de Weil (1993) vé o sofrimento como oportunidade
para que o discente incorpore a responsabilidade ética e, por isso, defende o sofrimento
como pedagogicamente apropriado ou necessario para o sucesso educacional.

Frente ao que apresentamos, concordamos com Bartlett Jr. (2014) quanto ao fato
de que a escola tanto pode ser um agente ativo na promog¢éo do bem-estar fisico, social
e educacional de discentes e docentes, quanto a responsavel pelo sofrimento de ambos.
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CAPIiTULO 13

GAMIFICACAO: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

Carlos Rodrigo Soares

Em qualquer periodo da histéria
humana passivel de investigacédo
podemos nos deparar com o jogo. “Em
todos os lugares encontraremos o0 jogo
como uma acéo caracteristica diferente da
acao comum”, em suas variadas formas
(HUIZINGA, 2013, p. 12). De maneira
geral, o conceito de “gamificacdo” esta
associado a um conceito mais antigo que
a propria modernidade, que é o jogo.
Huizinga (2013) opina que o0 jogo nédo
esta na cultura como parte dela, pois teria
desempenhado, na histéria humana, um
papel constituinte, anterior e independente
da propria cultura. Independente de nossa
concordancia ou ndo com essa opinido, o
jogo fez mesmo parte da histoéria humana
desde os tempos mais remotos e existiram,
logicamente, compreensbes distintas na
forma de apreender os jogos em cada
época.

Na modernidade do século XXI, o
mundo liquido de Bauman (2006) talvez

esteja evaporando e ficando irreconhecivel
se comparado ao século XX, que comegou
tdo cheio de certezas com a Belle Epoque,
mas que agora enfrenta crises sem
precedentes. Apesar disso, o jogo continua
presente e se desdobra de formas que nos
interessam para a vida e, principalmente,
para a educacdo. Foi a fluidez moderna
que gerou o conceito de gamificacao,
atrelado a dindmica dos jogos e que tem
se tornado um assunto recorrente nas
pesquisas sobre educacdo e nos cursos
de formaga@o nas escolas do Brasil. Este
capitulo trata brevemente do conceito
de gamificac@o e reflete sobre seus proés
e contras para as praticas docentes. De
inicio, ja é importante estabelecermos a
premissa de um contexto fluido, virtual e
instavel, no qual enfrentamos inUmeros
desafios educativos.

Entre as diferentes relagbes que
agora se estabelecem, temos a presenca
desse conceito gerado a partir do jogo,
que é a gamificacdo. O contexto de
seu surgimento parece estar atrelado a
uma sociedade em que a qualidade da
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educacao se torna um problema cada vez mais grave. Os alunos podem estar associados
atualmente a essa estrutura fluida e instavel que tem caracterizado a sociedade moderna.
Nesse sentido, busca-se, para o cenario educativo, um mundo utépico, ludico, divertido
e sempre feliz. No entanto, o aprendizado nem sempre é divertido, embora geralmente o

seja. Até mesmo no sofrimento e na dificuldade, a aprendizagem pode ocorrer.

SURGIMENTO E DIFUSAO DO CONCEITO DE GAMIFICAGAO

A gamificacdo aparece, entdo, com uma pretensa grande forca para transformar a
educacao. A origem do termo se da a partir da lingua inglesa, sendo que o vocabulo game
se traduz como “jogo”. Parece ter sido Nick Pelling que utilizou o termo pela primeira vez em
2002, sendo que “foi a partir de 2010 que o termo se tornou popularizado nas conferéncias
e na industria” (SILVA, 2018, p. 46). A gamificacdo quase sempre esteve relacionada a
jogos digitais; na ultima década, porém, observamos a difusdo do conceito também na
educacao.

A gamificacdo seria uma forma de converter (“gamificar”) situacdes que nédo tém
caracteristicas necessariamente lidicas em jogos. Por exemplo, as aulas regulares do
Ensino Basico ndo sao jogos, mas a gamificagdo seria uma proposta de transformar essas
aulas em jogos, ou em aulas que tenham a estrutura de jogos, ainda que nédo se tornem
jogos propriamente ditos.

A gamificacdo nao precisa necessariamente envolver risos ou aspectos cOmicos.
Existem jogos que podem ser ludicos e conter essas caracteristicas ou néo, e existem
jogos mais sérios (HUIZINGA, 2013). A gamificagéo traz para a educacao a estrutura
tanto dos jogos virtuais quanto dos néo-virtuais. A gamificacdo (e a estrutura do jogo) se
tornou um assunto importante para a educagéo atualmente devido ao mal desempenho
dos alunos nas avaliagcdes educacionais, 0 que gerou a compreensao de que existe certo
distanciamento da escola em relagao ao cotidiano dos alunos.

Os indices de avaliagdo da educacgéo no Brasil ndo séo bons. Se formos considerar
o longo periodo de lockdown em virtude do coronavirus, provavelmente os resultados na
educacgdo serdo ainda piores no Brasil para os proximos anos ou decénios, sendo que nao
estardo dentro das expectativas do progresso que € desejado nos planos de educagéao
e nas politicas publicas. Muitas outras causas poderiam ser levantadas para explicar o
cenario desfavoravel. Uma dessas alegadas causas parece ser a dificuldade que docentes
enfrentam para utilizar uma didatica mais préxima da realidade dos alunos.

Emum estudo recente, alguns pesquisadores de diferentes areas, mas principalmente
voltadas para educacgéo, publicaram os resultados de uma pesquisa realizada no Brasil e
que tratava da gamificagdo no processo de ensino (FADEL et al., 2014). Esse € somente
um estudo, entre muitos outros, que se voltam para o tema e evidenciam a multiplicidade

de areas que podem envolver a gamificagdo e sua relagdo com o processo educacional.
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Tais estudos geralmente propdem praticas para modificar o ensino e desenvolver a
aprendizagem, ou pelo menos impactar positivamente algumas praticas pedagdgicas.

Para Fadel et al. (2014, p. 15), a “gamificacao tem como base a acao de se pensar
como em um jogo, utilizando as sistematicas e mecanicas do ato de jogar em um contexto
fora de jogo”. Existe, de fato, a construgéo de uma narrativa segundo a qual é necessario
gamificar a educagé@o para que os resultados sejam melhores. A principal alegagéo € a
que a gamificagdo é importante por conter varias caracteristicas que promovem interagéo
e engajamento dos alunos: “narrativa, feedback, cooperac¢do e pontuacdes”. Trata-se de
estratégias que visam “aumentar a motivacdo dos individuos com relacdo a atividade da
vida real que estédo desenvolvendo” (MURR; FERRARI, 2020, p. 7). Apesar disso, segundo
Mendes (2019, p. 105), somente 28,7% dos docentes utilizam a gamificacdo em suas
praticas pedagogicas.

N&o sdo os conteudos que ficam interessantes na gamificacdo, mas o jogar em si.
De acordo com Huizinga (2013, p. 11), a fascinagéo pelo jogo acha-se em sua intensidade,
“no aspecto motivacional, que é sua esséncia, aquilo que lhe é préprio” (2013, p. 11).
Escribano (2013) aponta para uma possivel taxonomia da gamificagcdo que pode expandir
o significado do conceito, sendo possivel pensar em pelo menos trés tipos de gamificagédo:
natural, tecnolégica e forcada. A gamificacéo forcada € aquela que se origina do capitalismo
consumista e mercadolégico, que tenta impor a ditadura do ludico para o consumo.

Em sua categorizacdo dos jogos e dos niveis de gamificagdo, Escribano (2013,
p. 63) postula que existem processos de utilizagdo da gamificagdo que podem ser mais
concretos ou mais abstratos. Os mais concretos carregam certo nivel de formalidade e
seriedade tanto na vida pratica quanto na experiéncia do jogo, como as gamificagbes
utilizadas pelos militares. Ja a mais abstrata, diferentemente da anterior, seria aquela que
segue a légica dos jogos, como no caso dos jogos de carta, por exemplo, e que nao esta
no mesmo nivel de formalidade que a gamificacéo de natureza militar.

Quando falamos na gamificagdo, acabamos nos reportando inevitavelmente a figura
do jogo, inclusive a sua estrutura e formas. Segundo Escribano (2013, p. 64), as reflexes
sobre a historia dos jogos levam ao

considerar a gamificagdo como um processo consubstancial e nativo desde
a origem da humanidade, anterior a cultura. Estariamos nés chamando de
jogo ao que deveriamos ter chamado desde o principio de gamificagao? Se
temos gamificado nossa sexualidade, a construgcéo e a destruicao de nossas

sociedades, deveriamos, por conseguinte, dar ao jogo um papel principal
como centro de nossas crengas, educacao e trabalho.

Essa indagacgéo de Escribano é extremamente complexa e polémica. Entretanto, o
gamecentrismo, isto &, a colocagdo do conceito de gamificagdo no centro da sociedade, é
uma problemética a ser tratada em outro momento e lugar. Ainda ssim, € possivel perceber
que a gamificacdo € um conceito que conta com varios usos. A ciéncia, a tecnologia e a
sociedade de modo geral se apropriaram do termo, atribuindo-lhe diferentes sentidos a

depender de sua associacdo com 0s jogos.
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POSSIBILIDADES DA GAMIFICAGAO

Rezende (2018, p. 51) aponta que os estudos voltados para a gamificacdo na
educacdo e que trazem suas varias contribuicdes positivas para o desenvolvimento das
criancas, jovens e adultos, inclusive “a eficiéncia no aumento da participacéo de estudantes
em atividades, mudancas de comportamento, interag@o entre estudantes, desenvolvimento
cognitivo”. Segundo Rezende (2018), os atributos do jogo incorporados pela gamificagéo
sdo: regras, missdo ou desafios, objetivos, niveis de dificuldade, recompensas, feedback,
o préprio contexto do jogo e o aspecto colaborativo que geralmente evoca. Essas e outras
caracteristicas e estruturas dos jogos sao colocadas como importantes no desenvolvimento
da "colaboragéo, cooperacao, pensamento critico, autonomia, dominio de contetdo, saber
lidar com sucesso e com fracasso, bem como reconhecer e respeitar limites." (REZENDE,
2018, p.52). Esses aspectos da gamificacdo pretendem ser uma favoravel ferramenta ou
método de abordagem de conteldos e problematicas em sala de aula.

Um dos aspectos de interesse na utilizagdo da gamificacdo na educacado € a
resolucéo de problemas. Nesse sentido, “a gamificacdo tem um grande potencial de ajudar
a resolver problemas. A natureza cooperativa dos games € capaz de focar a atencdo de
varios individuos para a resolugdo de um desafio” (FARDO, 2013, p. 65). Uma vertente
significativa para os professores & a utilizagdo de metodologias para resolugdo de
problemas, sendo que, para isso, os jogos podem trazer beneficios, pois se estruturam
justamente na proposta de desafios. Ao gamificar a educacgéo, conteudos, habilidades e
competéncias curriculares podem estar dentro do desafio de uma atividade baseada em
jogos, o que favorece a aprendizagem de determinado contetdo.

Geralmente as gamificagdes sao desenvolvidas na escola quando ha atividades em
grupos, cuja principal caracteristica do processo de desenvolvimento e avaliacédo do jogo é
a cooperacao. No processo educativo, o trabalho colaborativo € uma habilidade essencial
a ser desenvolvida nos alunos.

A colaboragao proposta por alguns jogos, nos seus ambientes locais ou em
rede, poderia representar a divisdo de objetivos e problemas que, ao serem
partilhados, horizontalizam algumas relagées a fim de criar maneiras de atingir
uma solugéo ou construgdo de conhecimento. (SILVA, 2021, p. 63).

Entre os pontos positivos da gamificacdo, ndo somente podemos considerar seu
impacto benéfico nos alunos, mas também nas dimensdes que afetam os professores.
“Uma vez que a gamificacdo motiva a autonomia dos individuos, eles partem em busca
de novos conhecimentos, e o professor perde parte do controle que possuia sobre os
caminhos da aprendizagem” (FARDO, 2013, p. 86). Poder escolher caminhos diferentes
e nao obrigatérios em uma situagdo gamificada, fazendo jogadas com certa liberdade e
abrindo as possibilidades para outras formas de aprender, é certamente uma autonomia
que, quando alcancada, qualifica-se como um aspecto positivo que a gamificagdo pode
proporcionar a educacao (BUSARELLO, 2016, p. 42).
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Outras caracteristicas positivas da gamificacdo sé&o o incentivo para o dominio de
contetdo, o preparo para lidar com o sucesso e com o fracasso, o reconhecimento e o
respeito aos proprios limites, além do desenvolvimento do pensamento critico. Todas sdo
caracteristicas importantes para a educacao na atualidade. Mesmo que a gamificagdo em
uma aula ou atividade ndo envolva todas as possibilidades elencadas, ja seria relevante
gamificar para eventualmente fortalecer um ou outro desses aspectos em sala de aula.

Em uma aula de algebra, Revolugao Francesa, adjetivo ou geopolitica, a gamificacao
certamente poderia auxiliar com sua estrutura de jogo na motivagao dos alunos para uma
melhor compreenséo do conteudo e para terem mais dominio sobre determinado tema.
Como o jogo geralmente tem um teor atrativo para o seres humanos (HUIZINGA, 2013), é
compreensivel que sua estrutura particular seja algo com que os alunos se identifiquem e
que gere engajamento.

Numa experiéncia realizada em uma escola publica em Sao Bernardo do Campo, a
gamificacéo foi utilizada na disciplina de biologia com uma turma do Ensino Médio. O tema
abordado na disciplina foi o da reproducéo vegetal, e a turma foi dividida em dois times que
deveriam conquistar, cada qual, uma peca. O esfor¢o se encaixava na ideia de desafios.
Dependendo da dinamica do acerto ou erro de cada time, o grupo ganhava outra pega. No
final, quando o jogo foi concluido na sala de aula, a “Ultima pe¢a possuia um resumo geral
do tema em forma de QR Code” (ZAYAS, 2019, p. 63). Essa experiéncia de gamificacdo em
sala de aula trouxe, segundo Zayas, uma maior participa¢ao dos alunos pela dinamica do
jogo quando comparada com o que havia ocorrido na aula expositiva anterior.

O interessante € que, depois da experiéncia gamificada, outra aula expositiva
foi ministrada dando continuidade ao tema da reprodugcdo vegetal, e os alunos tiveram
uma participacdo maior naquela segunda aula expositiva quando comparada com sua
participacdo na primeira aula expositiva antes da experiéncia da gamificagdo. Os alunos
foram motivados pela gamificacdo a tal ponto que seu comportamento reverberou em
aulas expositivas posteriores, o que acabou indo além dos limites da aprendizagem para
o préprio momento do jogo. Zayas (2019, p. 64) ressalta que uma das alunas relatou que
a gamificacdo a ajudou a se sair bem no “provao” e a aprender melhor. Essa experiéncia,
assim como outras, reafirmam um dos principais pontos que enaltecem a dimensao positiva
da gamificacéo para a educacao, ou seja, a participacédo e o engajamento dos jogadores/
alunos.

Engajar os alunos em sala de aula € mesmo um grande desafio hoje. Se no século
passado, em um mundo sélido, a l6gica em sala de aula era diferente e a gamificacéo
talvez nem fosse bem-vista, na atualidade, a situacdo se inverteu para um cenério em
que ela passa a ser desejada. Se a gamificacdo gera mais participacdo dos alunos,
entdo certamente os professores poderédo buscar na gamificagdo uma forma de tornar a
participacdo dos alunos mais efetiva. Mas a experiéncia com a gamificacdo ndo acaba
ai. Esse é somente o0 seu beneficio mais evidente. Depois de analisar depoimentos de
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quase 200 professores de matematica do Parana, Mendes (2019, p. 167) afirma que: “a
gamificagdo enquanto estratégia de ensino de matematica pode despertar nos alunos
diversos atributos, como a inspiracdo, a empolgacéo, a cooperagdo, a curiosidade e o
desafio, na percepc¢éo dos professores”.

0S DESAFIOS DA GAMIFICACAO

Até agora tratamos brevemente de algumas possibilidades da gamificacdo na
educacdo. Trata-se de pontos positivos que séo dificeis de serem ignorados quando
observada a dinamica dos jogos. No entanto, como primeiro contraponto, é preciso ter a
consciéncia de que “utilizar a gamificacdo na educagéo exige conhecer estratégias, bem
como saber utiliza-las de forma contextualizada em sala de aula” (REZENDE, 2018, p. 51).
Seria insuficiente e ineficaz somente sair jogando com os alunos. E preciso fazé-lo dentro
de um contexto educacional que faga sentido no processo educativo. Em outras palavras,
essa é uma questéo para os professores, pois, em se tratando de métodos de ensino, cada
docente langa mao dos recursos que conhece e com os quais tem condi¢des de trabalhar.
Esse seria um primeiro desafio da gamificagdo, o qual se agrava quando associado a outro
desafio: o ideologico.

A questédo ideologica € importante. Trata-se de um desafio substancial que Bonenfant
e Genvo apontaram e que pode estar atrelado a formas de se pensar a gamificacdo na
educacgao, desde sua constituicdo ou conceitualizacdo. Esses autores chamam a atencao
para a légica de mercado presente na formacdo da gamificacdo, o que nédo parece ser
saudavel para o processo educativo. Ao tratar da definicdo, Bonenfant e Genvo (2014, p.
3) apontam que a gamificacéo, “nesse sentido, € regularmente questionada e criticada, em
particular por sua concepgéo behaviorista do design dos jogos”. Centralizar a gamificagao
na recompensa, por exemplo, que é uma caracteristica e estrutura dos jogos, pode néao ser
o melhor método para uma abordagem educativa. Existem desigualdades nas condigbes
educativas numa mesma sala de aula, além de diferengas quanto a prépria ideia de
formag&o humana.

Apesar dos aspectos positivos reconhecidamente eficientes em varias formas
de gamificacdo, principalmente na dimensdo motivacional dos participantes, a questédo
ideologica é também identificada como alinhada ao pensamento consumista e levanta
preocupacdes. Nesse sentido, “esses sistemas impdéem um padrdo definido pelos
designers do jogo. Essa padronizacdo pode ser, as vezes, infantilizante e angustiante”
(BONENFANT; GENVO, 2014, p. 6). Além disso, o jogo pode ser até viciante e prejudicial
a saude. E, se o jogo pode ser viciante, entdo a gamificagdo que se alimenta dos jogos
também tem essa possibilidade. Seria prudente, portanto, fazer uma transposi¢cdo das
estruturas dos jogos como um método de se aprender nas oitocentas aulas por ano a que
uma crianca esta exposta na escola? Ou a gamificagdo seria uma préatica que deveriamos
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introduzir no processo de aprendizagem com cautela? Na maioria das abordagens que
buscam definir a gamificacéo, essa heranca behavorista é percebida pelos pesquisadores.
O proprio conceito de gamificacdo é compreendido como uma abordagem behavorista no
mundo anglo-saxao, de onde se prolifera para outros locais, seguindo a l6gica mecénica
do mercado empresarial.

Os estudos recentes sobre a gamificagdo mostram que os games digitais tém
ganhado muito espaco e que fazem parte de uma grande industria de entretenimento,
tendo um forte viés e objeto de engajamento mercadoldgico. A participacdo da populagcéo
nos games é cada vez maior. O faturamento desse ramo também & astronémico: em
2003, a industria dos videogames faturou 20 bilhdes de dolares, sendo que, em 2020,
mesmo em meio a crise do coronavirus, a arrecadacgéo do setor foi de 159,3 bilhdes de
dolares (SILVA, 2021, p. 38-40). Nesse sentido, € evidente que a gamificagcéo voltada para
as tecnologias digitais ganhou mais relevancia diante de sua expressiva movimentagao
econdmica. Consequentemente, tornou-se um lugar de disputa de poder e controle. Nesse
cenario, a mecanica dos jogos para o mercado industrial € mais evidente. Na educagéo, no
entanto, esse viés pode ser camuflado em abordagens menos empresariais. Na Franca,
por exemplo, ha uma abordagem diferenciada para a gamificagdo, em que a sociedade
partiu de um conceito mais préximo da “ludificagéo” e, portanto, menos associado com a
mecanica dos jogos em si. A gamificacdo acaba tendo, em varios contextos, um aspecto
mais ludico ou, como foi definido na Franca, ludicizacdo (BONENFANT; GENVO, 2014, p.
4-5). O aspecto ludico é entendido como parte constituinte da gamificagdo, caracterizando
as praticas dos jogos com uma finalidade ludica.

Além dos desafios mencionados, existem outros mais perceptiveis que devem
ser levados em conta, quando se pretende optar pela gamificagdo. A experiéncia de
Zayas (2019), sobre a gamificagdo na aula de quimica destacou positivamente um maior
engajamento dos alunos e melhor participacdo. Entretanto, ndo podemos deixar de
reconhecer as dificuldades e os problemas que tangenciam o processo de gamificagcéo.
Primeiramente, Zayas (2019, p. 66) fala da “falta de tempo” para a atividade, realidade
latente na dinamica de trabalho da maioria dos professores, pelo menos no Brasil. Fala-
se em “falta de tempo” porque a atividade da gamificacdo exige mais tempo para sua
execugao, o que pode prejudicar o cumprimento obrigatorio do curriculo escolar, visto que o
tempo regularmente dedicado a isso é escasso. Seria a gamificacao uma pratica recorrente
que deveriamos esperar de todos 0s professores como modus operandi didatico em todas
as aulas? Por exemplo, uma professora de quimica para o Ensino Médio com uma carga
horaria hipotética de 40 horas, com uma turma para cada 2 aulas, tera mais de uma dezena
de turmas por semana, com 300 ou 400 alunos e diarios para planejar, aulas para ministrar,
avaliar, notas a langar e classes para monitorar. Um estudo (MENDES, 2019, p. 94) com
professores no Brasil demonstra que essa quantidade de aulas € bem proxima da realidade,

ou basicamente um retrato da carga horaria da maioria dos professores. Dentro deste
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contexto nada incomum, exigir administrar um processo de gamificacdo em cada sala de
aula, de maneira constante, seria viavel? A propria experiéncia de Zayas (2019) sugere que
ndo. Essa hipotética situagdo nao esta, afinal de contas, tdo longe da realidade em muitas
escolas de Educacgao Basica. A questao da “falta de tempo” parece (in)viabilizar a aplicacéo
continua da gamificagao, se formos refletir no seu uso como pratica pedagoégica constante.

Uma segunda dificuldade seria a falta de estrutura das escolas (ZAYAS, 2019, p.
66). Isso acaba acarretando custos para o proprio professor para subsidiar e executar
essa pratica pedagogica, considerando a falta de recursos ou impossibilidade de a escola
fornecer as condicbes béasicas para atividades diferenciadas. Pelas pesquisas até aqui
feitas, a gamificacdo é ainda uma pratica diferenciada no ambiente escolar, em meio a
rotina didatica e, por isso, esta longe de ser uma regra. Enquanto os professores nao
tiverem estrutura e condig¢des viaveis para gamificar suas aulas, o método ndo passara de
uma rara pratica diferenciada na rotina das escolas.

Como terceira dificuldade, podemos listar a necessidade de um “planejamento
detalhado”, o que provavelmente afasta ainda mais a gamificag@o da rotina dos professores.
Os professores planejam e sabem fazé-lo, mas a gamificacao exige esforco além do que
muitas vezes a saude fisica torna possivel. Os desafios se multiplicam se formos pensar
na propria dinamica da sala de aula, com as dificuldades que circunscrevem o proéprio
“desenvolvimento das atividades” e, por fim, a “adaptacdo ao tema” que constitui uma
tarefa criativa e bastante exigente para os professores executarem em meio a sua rotina de
atividades (ZAYAS, 2019, p. 66). Esses obstaculos podem acabar gerando resisténcia ao
uso da gamificagcdo por parte dos professores.

Nesse sentido, se levanta outro problema que afeta diretamente os professores,
em especial, quando temos outras figuras na educagéo que interferem diretamente no que
ocorre em sala de aula e que néo séo professores em exercicio. Os legisladores municipais,
estaduais e federais, os chefes do executivo, os ministros e secretarios de educacao, os
gestores escolares e, até mesmo, os pesquisadores que, entre tantos outros, podem cair
na concluséo problematica, como aquela a que chegou Mendes (2019, p. 164):

Os alunos certamente almejam por aulas diferentes das tradicionais, mais
dinamicas e proximas da realidade que vivem, por isso, cabe ao professor
a busca de seu aprimoramento profissional e atualizagdo por meio de
cursos de formacdo que lhe permitam fazer uso de metodologias de ensino
e estratégias para qualificar sua pratica docente, de modo a atender aos
anseios manifestados pelos estudantes.

N&o é incomum, quando se trata de ensino, ouvir a falacia de que “os anseios” dos
alunos devem ser atendidos. No entanto, existem muitos problemas para atender a esses
anseios. O que os alunos “almejam” ndo necessariamente € aquilo de que precisam. Nesse

sentido, dizer que cabe (imperativamente) ao professor se “aprimorar” e se “atualizar” para
que os alunos sejam mais motivados nas aulas, parece transformar o espaco educativo em
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uma ditadura, o que nos afasta do objetivo de uma sala de aula. Assim, & preciso cautela
para ndo se gerar uma ludictadura (ESCRIBANO, 2013).

Certamente existe a necessidade de o profissional da educacdo melhorar sua
didatica, suas praticas, mas até que ponto a énfase nesse aspecto e a maxima de fazer
a vontade e os gostos dos alunos ndo podem acabar sendo uma armadilha? N&o é justo
esperar, além disso, que o professor resolva todos os problemas da educagéo. Aquilo que
€ abordado em sala de aula precisa ser sempre agradavel, prazeroso e ludico? Alunos que
passam horas incontaveis sem superviséo na frente de telas digitais em seus lares deverao
ser, a todo custo, animados a motivar-se através da gamificacdo ou de outras dinamicas
que possam chamar a sua ateng¢ao?

Talvez ndo demore muito para que os professores tenham que transpor as estruturas
das praticas dos palhacgos para que possam motivar e divertir os alunos em sala de aula.
Nao existe problema em uma aula ser divertida, ou de ser também gamificada, motivada,
entre outras possibilidades. A sala de aula é um ambiente diverso e, por isso, também
terd o ndo-ludico, a ndo-motivagdo, o ndo-jogo, abarcando, assim, uma experiéncia mais
proxima da realidade que a crianga tem que ser ensinada a confrontar. Sera que a escola
também n&o seria um lugar de aprendermos a sofrer, como inevitavelmente sofremos como
seres humanos?

Por fim, para além dessas questdes de condic¢des, ficou evidente que existe um viés
positivo de ludificagdo na educacéo. Por outro lado, ndo se pode dar énfase exagerada a
busca de praticas prazerosas, deixando de reconhecer que o ato de aprender nao constitui
somente na liberagdo de endorfina, dopamina e serotonina. As vezes, serd um processo
chato e moroso, até dificil, mas necessario.

CONCLUSAO

Diante das possibilidades, desafios e discussdes que foram colocadas, podemos
destacar que a gamificacdo pode ser utilizada como método de ensino e melhoramento
da didatica dos professores, e essa parece uma conclusdo 6bvia, quando observamos as
pesquisas que apontam para seus beneficios.

Entretanto, paralelamente aos aspectos positivos da gamificacdo, ndo € possivel
ignorar os obstaculos enfrentados no cenario educacional brasileiro para a implementacao
de préaticas tao diferenciadas no cotidiano da escola. Ha limitacbes de infraestrutura,
recursos, tempo e condigbes de trabalho, que acabam tornando inviaveis as tentativas
de implementacdo da gamificagdo como pratica constante. Também é preciso considerar
se 0 viés ideologico corresponde ao tipo de caminho que desejamos alcangar com as
criancas enquanto educadores, principalmente se formos considerar a forte presenca e
influéncia mercadologica e consumista na educagédo. Nao parece adequado transformar
a gamificacdo em uma pratica hegemoOnica e constante. Ela deve ser apenas mais uma
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possibilidade didatica de ensino, que enriquecera as praticas docentes e discentes. Trata-
se, portanto, de apenas mais um método para o aumento da autonomia e da aprendizagem

no processo educativo.
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CAPITULO 14

ATECNOLOGIA E O SOFRIMENTO: REFLEXOES
SOBRE A ESSENCIA DO ENSINO

Rebeca Pizza Pancotte Darius

Fabio Augusto Darius

Discutir a tematica do digital num
contexto de acelerado desenvolvimento
tecnologico e estimulo ao uso da

tecnologia na educagdo escolar é
desafiador e complexo. Debater sobre
o digital como causa de sofrimento pode
levar a uma reflexao distinta da tendéncia
do momento, mas certamente necessaria.
Primeiramente, & importante considerar
que nado ha respostas conclusivas, mas
pontos de vista com base em reflexdo
teorica e pratica possibilitada pelas leituras
e vivéncias.

O referencial tedrico que permeia
esta reflexdo € composto por estudiosos da
Teoria Critica (PUCCI; FRANCO; GOMES,
2014), que se dedicam a pesquisar 0s
cientistas sociais Adorno, Horkheimer,
Marcuse e Benjamin. Escolhemos os
autores da Teoria Critica, pelo fato de se

debrucarem sobre os impactos, problemas

e aspectos contraditorios levantados pelas
tecnologias digitais. Além disso, fizemos
essa opg¢ao porque hd uma vasta gama de
autores que destacam os aspectos positivos
e as

possibilidades das tecnologias

e, especificamente, das tecnologias
educacionais, mas possivelmente eles nao
trariam uma visdo que permitisse discutir o
digital como causa de sofrimento.

Reconhecemos a importancia do
olhar positivo sobre a contribuicdo da
tecnologia, mas pretendemos nos deter,
neste capitulo, nos aspectos menos
discutidos e mais problematicos, porque
certamente a tecnologia impacta a maneira
como vivemos, pensamos e aprendemos,
€ nem sempre esse impacto é positivo,
sobretudo para as relacbes humanas e o
desenvolvimento do psiquismo.

Um fator importante a ser
considerado é que o desenvolvimento
tecnologico de dada sociedade representa
ndo s6 a evolucao atingida em termos de
producdes e descobertas, mas também
e, a0 mesmo tempo, a contradicdo, a

desigualdade, a aliena¢do decorrente de
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tal movimento em especial a medida que se percebe “o0 avanco vertiginoso das tecnologias
e o0 atraso abissal dos homens” (PUCCI, 2014, p. 47). Assim, Lévy (2010) contrapde a ideia
de impacto causado pela tecnologia porque, para ele, a tecnologia ndo pode ser comparada
a um projétil que atinge a sociedade como se ela fosse passiva. A contraposicao esta,
segundo ele, porque a tecnologia é produzida pelo proprio homem em sociedade, néo
vem de fora e, por isso, ndo € possivel separa-la da sociedade. Afinal, ambiente material e
humanidade participam do mesmo contexto.

Lévy (2010) ainda afirma que as tecnologias condicionam, mas ndo determinam.
Condicionam porque, uma vez que sao incorporadas a vida e atendem as necessidades,
ndo se tem um retorno ao estagio anterior, mas elas ndo determinam porque as variagoes,
condicGes e contextos pelos quais sdo incorporadas ou ndo, sédo diversos. No entanto,
embora ndo determinem, podemos pensar que ndo sdo neutras, como o proprio autor
menciona. Em nossa perspectiva, ndo s&o neutras porque sdo pensadas, produzidas e
comercializadas por pessoas que representam interesses da propria sociedade.

A questao que se coloca no ambito desta discussdo € o motivo pelo qual ha uma
tendéncia tdo marcante de pensar que o fato de a tecnologia ter se ampliado a tal ponto
de atingir diferentes e, antes, inimaginaveis espacos da vida, ela precisa estar presente na
escola. E importante colocar essa questdo porque ndo nos parece l6gico pensar que ela

ndo deva estar presente, mas nos parece arbitrario pensar que ela deva.

A ESSENCIA DO ENSINO E A TECNOLOGIA

A reflexdo nos induz a pensar na esséncia do que seja a educagéo, esse complexo
processo de desenvolvimento humano, em que a escola tem papel especifico e primordial
a desempenhar. De acordo com alguns teéricos da psicologia historico-cultural, como
Vigotsky, Leontiev e Luria, entre outros pensadores da escola de Vigotsky, o processo
de educacgéao é historico e social, contendo em si o desenvolvimento que a humanidade
alcangou ao longo do tempo. Dada a complexidade do proprio desenvolvimento da
humanidade, o processo educativo nao pode ser simples. Em esséncia, € complexo porque
complexo é o ser humano e complexos sao os processos pelos quais se desenvolve.

Para Vigotsky (2005), o ensino deve se pautar por aquilo que falta ao aluno e nao
por aquilo que ele ja domina de maneira autbnoma. Quando formula essa sintese, estava
se referindo a criancas mentalmente atrasadas, terminologia que aparece em seus livros
traduzidos, nos quais afirma que pode ser valida para o desenvolvimento da crianga normal
também. Essa constatacéo foi percebida por meio de experimentos que revelaram que
duas criancas com idades mentais iguais apresentavam desenvolvimentos distintos ao
receberem intervencbes diferentes como “perguntas-guia, exemplos e demonstragoes”
(VIGOTSKY, 2005, p. 35), evidenciando, assim, que o desenvolvimento mental sé pode ser
determinado se se considerarem pelo menos dois niveis: o efetivo e o potencial.
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Essa mencéo a descoberta de Vigotsky é interessante no contexto da discusséo do
digital porque ela remete a funcéo imprescindivel daquele que ensina e dirige o aprendizado
para algo ainda néo alcancado. Ou seja, Vigotsky (2005, p. 38), “o Unico bom ensino é o que
se adianta ao desenvolvimento”. Portanto, o valor das aprendizagens esta relacionado ao
que elas proporcionam em termos de desenvolvimento. Vigotsky (2005, p. 41) exemplifica o
conceito quando menciona o aprendizado do uso da maquina de escrever: esse aprendizado
contribui muito pouco porque promove o desenvolvimento de certa habilidade que requer
“um desenvolvimento ja elaborado e completo”, que é o de saber ler e escrever, diferente
do aprender a escrever que necessariamente ativa processos psicointelectuais novos e
complexos.

As descobertas de Vigotsky clarificam que nem todo aprendizado contribui para o
desenvolvimento geral dos individuos e, em termos de educacgéo escolar, essa constatacéo
pode fazer toda diferenca se pensarmos no trabalho do professor. O que define um bom
ensino e a sua esséncia? Novamente ocorre a ideia de que € aquele que se adianta, que
possibilita o novo. Para Kostiuk (2005, p. 51), “se o professor [...] centra a sua atengéo
apenas no que os alunos assimilam, néo sera capaz de lhes garantir um efetivo dominio do
saber”. Kostiuk (2005, p. 47) concorda com a ideia de Vigotsky, de que os alunos devem
ser colocados em contato com tarefas cognoscitivas e “que o ensino exerce papel ativo no
desenvolvimento”, e que o professor ndo deveria se limitar a organizagdo das acoes dos
estudantes para a realizagéo das tarefas, mas conduzi-los ao uso de métodos adequados
que, por sua vez, abrirdo espacos para novas atividades e novo desenvolvimento mental.

O complexo desenvolvimento mental € alcancado mediante o uso dos diversos
métodos de ensino pelo professor quanto a proporcionarem o desenvolvimento do
pensamento, da memoéria, da atencédo, do pensamento critico, da linguagem, entre outros
processos superiores. Para tal processo ocorrer, € necessario que a organiza¢ao do ensino
proporcione a “formacao de sistemas de conexdes” (KOSTIUK, 2005, p. 52), pois por meio
delas, é que o aluno tera uma aquisicdo do conteido de maneira profunda, duradoura,
bem como a abertura para novas operagdes mentais que levardo a outros aprendizados e
desenvolvimento.

E interessante que Vigotsky e Kostiuk ndo precisaram citar quais seriam as
formas pelas quais o professor realiza o bom ensino. Nao precisaram porque as formas
s@o modificadas de acordo com o contetdo, com o contexto e a realidade. Ou seja, séo
variaveis, diversas. A compreensdo do processo e do movimento explicado pelos autores a
partir de observagdes diretas, estudos e reflexdes sao primordiais para a escolha de acées
pelo proprio professor. Kostiuk (2005) entende que o desenvolvimento do estudante nédo
se produz de repente, mas ao longo de progressivos e quase imperceptiveis avangos que
resultam em saltos qualitativos. Tal progresso depende diretamente “da complexidade do
contetido que tem que ser dominado, e da receptividade do estudante” (KOSTIUK, 2005,
p. 48).
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Nesse sentido, a forma esta em funcdo do conteddo, ou seja, a maneira pela qual
0 conteudo sera abordado depende primeiramente do proprio conteudo e ndo o contrario.
A forma envolve os métodos e os recursos, sejam eles antigos, ou novos, digitais ou nao.
Além do conteldo, as condi¢des de trabalho também devem ser consideradas, bem como o
interesse dos estudantes, pois o0s alunos néo utilizam recursos que néo estejam disponiveis,
e terdo menos chances de se engajarem se nao tiverem interesse.

O interesse nao pode ser o guia do professor. Grande parte dos estudantes que tém
acesso a computadores, celulares e internet se interessam muito por esses elementos. No
entanto, nem sempre o interesse culmina em aprendizagem e desenvolvimento. Talvez
um dos maiores desafios da escola seja estimular o estudante a se interessar por ler
textos mais longos, escrever, calcular, interpretar, analisar, comparar, sintetizar, ou seja,
proporcionar a eles condi¢cdes de ensino que os levem a fazer atividades que ndo fazem
pelo simples acesso a tecnologia.

Exigir dos estudantes disponibilidade para o aprendizado pode lhes causar
sofrimento, assim como levar a escola e os professores a pensarem que suas praticas séo
obsoletas, porque prescindem das novas tecnologias também pode provocar sofrimento.
Porém, os alunos ndo podem ser privados de um ensino que, de fato, promova o seu pleno
desenvolvimento e os docentes ndo devem se sentir ameacgados por ideias impositivas que

os deslocam da sua fung¢do essencial.

OS DOCENTES E A TECNOLOGIA

Evidenciamos, até aqui, a importancia dos professores no processo, 0 que nao quer
dizer que necessariamente serdo o centro, mas que precisam ocupar o seu lugar, sendo
que sb é possivel ocupar o lugar tendo consciéncia dele e compreendendo, de fato, sua
funcéo, a qual jamais poderia ser transferida para um recurso tecnolégico ou livro didatico.

Na verdade, lidar com a tecnologia e usar um livro ou recurso didatico se tornam
secundarios, a medida que se conhece a esséncia do processo educativo. Secundario néo
quer dizer sem importancia, mas que o “bom ensino” do qual Vigotsky fala ndo depende
desses recursos. O bom ensino esta mais relacionado com o contetdo da atividade e com a
qualidade da mediacao do que com a forma. Na verdade, a forma deveria ser conduzida pelo
contetdo. Ou seja, por exemplo, o0 ensino da matematica requer certos tipos de recursos que
0 ensino da lingua dispensa e vice-versa. Se tais recursos sdo antigos ou novos, importa
pouco. Pouco importa para o processo de desenvolvimento psiquico dos estudantes em si,
mas importa muito para o professor que, em um contexto de acelerado desenvolvimento
tecnologico, € dominado pela ansiedade de ter que aprender a usar tecnologias que talvez
nao sejam requisitos imprescindiveis para o trabalho com determinado conteddo. Porém,
ndo estamos descartando que se faga uso de recursos tecnologicos, pois isso seria um
pensamento linear e n&o dialético. Quando se pensa em tecnologia na educagao, termos
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como “depende”, “para qué?”, “por qué”? devem fazer parte do itinerario daquele que esta
incumbido da tarefa de ensinar.

Se a formacdo e as condicGes de trabalho dos docentes fossem tais que lhes
permitissem essa reflexao, talvez o sofrimento que a imposicéo do digital lhes causa seria,
em grande parte, diminuida. Nem sempre € uma imposi¢ao da propria escola ou sequer
do aluno, mas do contexto social em que esta imerso, cujas ideias de que a escola é
atrasada, e que o jovem é tecnolégico, permeiam constantemente o imaginario, fazendo
com que se sinta cobrado por ndo conseguir, ndo querer ou ndo necessitar “acompanhar”
esse movimento.

A ideia do novo como sendo melhor, como ja combateu Lipovetsky (2009), também
pode fazer com que o professor se sinta inadequado em relacdo as novas tecnologias.
Pons (1998) explica que a tecnologia educativa como campo de estudo surgiu na década
de 1940, nos Estados Unidos. A partir de entédo, houve crescimento e expansao, desde a
inclusé@o de disciplinas abordando a area da tecnologia, influéncia do radio e televisdo no
meio educacional, até o uso de computadores pessoais e dispositivos para “armazenar,
processar e transmitir [...] grandes quantidades de informacédo” (PONS, 1998, p. 52), sem
falar nos recursos integrados que possibilitam formas muito diferentes de trabalho.

Vieira Pinto (2005, p. 51) aborda a linha de continuidade e permanéncia que liga
as tecnologias antigas e novas, superando o pensamento de que o atual € melhor, pois a
supervalorizagédo da tecnologia pode engendrar um pensamento ideoldgico que se refere a
supremacia dos mentores de tais avancos. Para Vieira Pinto (2005, p. 51),

0 importante esta em perceber que o novo de cada momento representa sem
duvida um novo diferente, distinto, possuindo carater impar, do contrario
ndo seria reconhecido, mas deve ter, contudo, algo em comum com todos
0s outros ‘novos’ precedentes, justamente para ser percebido e conceituado
COMOo NOVO.

O fato € que em todas as épocas ha acumulo de conhecimentos e descobertas que
ocasionam saltos qualitativos em termos de producéo tecnoldgica, tanto pela velocidade
com que as coisas vao sendo produzidas (fruto do proprio acumulo), quanto pelas diferentes
possibilidades que as tecnologias oferecem a cada momento histérico (VIEIRA PINTO,
2005).

Lévy (2010) discute ideias diferentes das que estamos defendendo, pois analisa
as mudancas ocasionadas pela incorporacéo das tecnologias digitais na educagcdo como
propulsoras de um novo papel para os professores desempenharem na relagdo ensino-
aprendizagem. Para Lévy (2010, p. 173), a disponibilidade do contetdo por meio de
diferentes plataformas, a “aprendizagem cooperativa assistida por computador” e os
ambientes virtuais para compartilhamento de informacdes entre professores e alunos fazem
com que eles aprendam ao mesmo tempo, de modo que a principal funcao do professor
passa a ser a de incentivador da aprendizagem e do pensamento. Embora essas fun¢des
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possam ser associadas a quem ensina, elas ndo definem a esséncia do seu trabalho, nem
tampouco a internet se assemelha a sala de aula no sentido de que haja a interagédo e
mediacgéo entre professores e alunos.

Jornitz (2015) nos alerta sobre a realidade de que os conteudos da internet ndo séo
pensados e disponibilizados como material de ensino e nem as pessoas que 0s acessam
tém intencéo de aprender algo. “Muitos dos contetdos foram criados, principalmente, para
chamar atencao sem prender os internautas por muito tempo e envolvé-los com um objeto
do mundo, além de oferecer, desse modo, entretenimento e distracdo” (JORNITZ, 2015,
p. 156). Apesar disso, o conhecimento a ser ensinado tem passado do dominio do livro
para a internet, ao mesmo tempo em que o0 educador passa a nao representar mais o
conhecimento, mas é visto como um gestor do conhecimento (LEVY, 2010).

Alie-se a isso a perspectiva de Arendt (2014, p. 221-248) de crise na educacao, a
partir de criticas abertas a autoridade dos professores. O que se percebe sdao multiplos
sofrimentos oriundos de diferentes frentes, sendo o digital um deles quando se impde
irreflexivamente seu uso e sua autoridade, minando a ja combalida profissdo docente.
Reiteramos o outrora posto e comentado: o digital e toda sorte de tecnologia devem
ser utilizados como meio e processo, com sentido e significado, a partir de reflexdo e
planejamento docentes.

Um dos problemas da abordagem que minimiza a fung¢édo do professor, tornando-o
um gestor, facilitador ou qualquer termo relacionado, € que o educador perde o direito e a
responsabilidade da autoridade sobre o ensino e o estudante também né&o se vé responsavel
pelo esforco e decisédo para se apropriar dos conhecimentos, pois 0 conhecimento esta
disponivel dentro da maquina, podendo ser acessado pelo aperto de botées. Temos a falsa
impressdo de que o acessar basta, € suficiente.

Afalta de conhecimento e autoconhecimento em meio a grande oferta de informagéo
que supostamente pode ser convertida em aprendizado e mesmo sabedoria, tem causado
angustia, aflicdo, sofrimento e ansiedade. A geragdo contemporanea nunca soube tédo
pouco de si e, a0 mesmo tempo, nunca soube tanto sobre a fissdo atébmica (CHARDIN,
1964, p.140-149) e toda sorte de tecnologias que ndo proporcionam conhecimento.
Provavelmente nunca, nesse sentido, a sociedade sofreu tanto. Ao mesmo tempo, em
virtude dessa dicotomia, a percepg¢do do valor intrinseco dos professores passa a ser
questionada.

Jornitz (2015, p. 159) cita uma pesquisa realizada com professores e estudantes
na Alemanha sobre o uso das midias digitais na escola e constata alguns aspectos
interessantes, dentre outros mencionados: as aulas em que séo utilizadas tecnologias se
tornam mais diversificadas, porém “as competéncias técnicas dos professores sao fracas”
na viséo dos alunos. Quanto aos professores, 18% disseram acreditar que as midias tenham
impactos positivos em termos de aprendizagem, enquanto cerca de 50% citaram que as
aulas teriam o mesmo resultado com ou sem o uso de midias. Em sua viséo, o uso dessas
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ferramentas contribui para um ensino mais diversificado e ndo necessariamente de melhor
qualidade. Porém, constatam também que a abertura da escola para as midias digitais
existe mesmo diante de perigos como o “ceticismo e abertura” (JORNITZ, 2015, p. 159)
que caminham juntos, sem possibilidade de retorno em relagéo ao uso das midias nesse
ambiente. Ainda de acordo com Jornitz (2015, p.159), “as midias digitais reivindicaram com
sucesso seu devido lugar na escola”.

Sabemos que existem inimeras pesquisas relacionadas as tecnologias na educacao,
e aqui nao temos o intuito de trazer comparacgdes entre elas ou esgotar os dados, mas
de exemplificar que, nem sempre, a vis@o que alunos e professores tém do uso delas
remete a algo essencial sem o qual o ensino ficaria comprometido. Também néo temos o
intuito de identificar a tecnologia somente como causa de ansiedade e sofrimento para os
professores, pois as experiéncias podem ser diferentes dessa realidade. De todo modo, a
reflexdo que se coloca é acerca da essencialidade do ensino e da fungéo de quem ensina.
Pensamos que é necessario haver um deslocamento de foco na busca por trazer reflexdes

mais profundas sobre a educacgao e a tecnologia.

CONCLUSAO

Um importante problema da educacdo nado estd no digital em si, embora
consideremos que as tecnologias ndo sejam neutras, mas talvez no papel secundario que o
professor vem sendo levado a ocupar quando fica limitado a decidir como deseja conduzir o
ensino, quando fica limitado pelas condi¢des de trabalho néo favoraveis, ou mesmo quando
sua formacéo inicial ndo foi robusta o bastante para Ihe oferecer seguranca na pratica
pedagobgica, ou a sua formagéo continuada € praticamente inexistente.

Quando os professores sao privados daquilo que constitui o cerne de sua esséncia,
seja por quais motivos forem, h& sofrimento. O cerne seria 0 ensino, sendo que qualquer
elemento que camufla ou apaga ou, ainda, deixa em segundo plano sua primordial fungéo,
provoca sofrimento. A tecnologia pode ser esse elemento? Pode ser e, a0 mesmo tempo,
pode néo ser. Nao queremos culpabilizar a tecnologia ou romantizar o trabalho “classico”
dos professores, mas introdutoriamente refletir sobre problemas referentes ao excesso do
digital e a minimizagéo do trabalho e valor intrinseco dos docentes.

O que parece é que a tecnologia esta colocada como essencial, como foco prioritario
das discussoOes de algumas vertentes da sociedade. A pesquisa pode estar sendo realizada
em detrimento do professor enquanto agente que deve pensar as coisas relacionadas a sua
profissdo. O pensamento e a reflexdo podem ser aliados contra o sofrimento. Nesse sentido,
deve-se refletir sobre o chamado regime da informacédo para eventualmente combaté-
lo (HAN, 2022, p. 7), ndo permitindo que algoritmos e inteligéncia artificial dominem os
espacgos antes ocupados por matematicos, pensadores e professores.
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Em certa medida, pensamos que o uso irreflexivo do digital desde a mais tenra
idade como portador de conhecimento e verdade leva, inequivocamente, a tirania da
maquina e ao ocaso do humano. Nesse sentido, o digital, fruto de séculos de técnica e
desenvolvimento humano, torna-se ndo um facilitador, mas exatamente seu oposto,
pois serve como instrumento de desumanizacdo em nome do progresso. Cabe a quem
ensina, prioritariamente, tal reflexdo e agao, para, como agente de libertagdo, minimizar o
sofrimento causado pelo excesso do digital e falta do humano desde a sala de aula.

Embora tenhamos trazido mais de uma perspectiva tedrica, a teoria critica (que
embasou a linha de raciocinio deste texto) auxilia na compreenséo dos fatores contraditérios
que perpassam esses temas de estudos, porque provocam um olhar mais realista da
condi¢do social que vivenciamos. Fica o convite para discussbes mais aprofundadas e
dialéticas sobre tecnologia e ensino, para além do uso préatico dessas ferramentas que tém
a sua importancia, mas nao definem a esséncia do trabalho do professor e, por isso, ndo
deveriam ocupar tanto tempo e energia dos seus esforgos.
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CAPITULO 15

BULLYING E SOFRIMENTO NA ESCOLA:
PERSPECTIVA DA MIDIA SOBRE SEU IMPACTO
NA EDUCACAO FAMILIAR

Victor Augusto da Silva

Sofri bullying na escola quando
fui para a segunda fase do ensino
fundamental, pois era obeso e tinha
bastante dificuldade para me comunicar.
Diante disso, acabei sendo motivo
de chacotas dos mais variados tipos,
chegando até a agressao fisica. Uma vez,
revidei e parti para o uso da forca. No
entanto, pelo fato de ter crescido em um
lar cristdo onde recebi uma boa educacéo,
de imediato me arrependi. Passei, entéo,
a questionar o tipo de educacdo que os
que praticam bullying recebiam em casa
para agirem dessa forma. Este tema foi,
portanto, escolhido por razdes pessoais
e pelo fato de se referir a um assunto
muito presente em nossa sociedade. Na
escola Tasso da Silveira, em Realengo,
no dia sete de abril de dois mil e onze, um
incidente de bullying culminou na morte de
doze estudantes inocentes e gerou muitos
questionamentos entre educadores, pais,

psicélogos e dentro da prépria sociedade,

que sentiu os efeitos desse fendbmeno que,
sob nosso olhar, € desumano.

Pelo fato de ser a escola o principal
local de convivéncia de jovens e criangcas
das mais variadas ragas, crengcas e
culturas, é nela que o bullying se torna
patente e, consequentemente, a busca
da solugdo para o problema tem sido
em torno dela, mas sem respostas muito
significativas. Pergunta-se, portanto, se
néo seria 0 momento de mudarmos o foco e
avaliarmos o excesso de responsabilidade
colocado sobre a escola uma vez que os
primeiros valores éticos e morais deveriam
ser formados dentro de um ambiente
familiar no qual a crianca fosse preparada
para conviver com as diferencas?

Partindo do pressuposto de que o
que vem sendo discutido largamente nos
meios de comunicagdo por educadores,
pais, psicologos, entre outros, ndo tem
dado conta de alcancar a problematica
do bullying, uma vez que os meios de
comunicacdo continuam a divulgar, com
certa frequéncia, casos de agressbes

ligados ao bullying, postula-se que a

Dor e prazer no aprendizado

Capitulo 15

148



énfase atribuida apenas ao ambiente escolar parece restrita demais para abranger o
problema e que a abordagem dessa questdo no &mbito da familia pode contribuir para
que se alcancem resultados com vistas a mudancas positivas no comportamento de quem
pratica ou permite o bullying.

O objetivo geral deste capitulo é analisar, a partir dos relatos da midia e da literatura
sobre o bullying, experiéncias capazes de contribuir para que a educagao familiar amenize
os impactos negativos do bullying. Seus objetivos especificos sao discutir o papel da familia
na educacéo dos filhos com respeito a diferencga; identificar os preconceitos comuns que
geram o bullying; apontar alternativas na educacéao familiar para se fazer frente ao impacto
do bullying.

O bullying tem impactado nossa sociedade. E isso o que revelou uma pesquisa
levada a cabo pela ABRAPIA, Associagdo Brasileira Multiprofissional de Protecdo a
Infancia e a Adolescéncia. Essa organizacédo se dedica a estudar, pesquisar e prevenir
o bullying desde 2001, tendo a partir de 2003 implantado um programa de reducdo do
comportamento agressivo entre estudantes, em escolas do Rio. A ABRAPIA realizou uma
pesquisa no periodo de novembro e dezembro de 2002 e marco de 2003, através de
questionarios distribuidos a alunos de 5% a 8 série, de 11 escolas, sendo nove publicas e
duas particulares. Segundo essa pesquisa, dos 5.482 alunos entrevistados, 40,5% (2217)
admitiram ter tido algum tipo de envolvimento direto na pratica do bullying no ano de 2002,
seja como alvo do bullying e/ou como seus autores (LOPES NETO; SAAVEDRA, 2003).

Tudo comecga com ‘“brincadeiras” de aparéncia até “inocente” que acabam por
comprometer a autoestima da pessoa, chegando até mesmo a casos de suicidios
e homicidios. O bullying pode assumir muitas formas, desde boatos e fofocas, até
perseguicao por emails ou torpedos, em sites de chat ou mesmo violéncia fisica (ROONEY,
2010), envolvendo atitudes mal intencionadas que visam a rebaixar a pessoa e, a0 mesmo
tempo, a conceder poder ao praticante, seja por meio de um apelido, seja com piadas de
mau gosto que derivem da dificuldade de aprendizagem, seja pela zombaria de modos de
expressao oral fora do padréo tradicional ou de diferencgas fisicas, de ragca ou crencgas, que
acabam comprometendo a harmonia da vida em sociedade.

Este capitulo faz, portanto, uma investigacdo documental, voltando-se para a
analise de algumas reportagens da revista Veja e Nova Escola a luz da literatura técnica
sobre bullying. Essas revistas foram escolhidas devido a sua grande difuséo no pais e suas
constantes referéncias ao fendbmeno social sob estudo.

A revista Veja é uma revista brasileira, publicada pela editora Abril, criada em 1968
pelos jornalistas Victor Civita e Mino Carta. Sua distribuicdo se da todas as quartas-feiras.
Os temas abordados séo tanto de abrangéncia nacional como internacional, pois a revista
trata frequentemente de questdes politicas, econémicas e culturais, cobrindo eventualmente
assuntos da area da tecnologia, ciéncia, ecologia e religidao. Com uma tiragem superior a
um milhdo de copias, principalmente por meio de assinaturas, a Veja é a revista de maior
circulacdo nacional.
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A revista Nova Escola é publicada desde margo de 1986, contando com apoio
institucional do governo federal, que permite sua venda a baixo preco e distribuicdo para
a rede escolar. Até o ano de 1996, publicavam-se nove exemplares por ano. A partir de
1997, porém, passaram a ser dez edi¢cdes anuais. Seus artigos tendem a privilegiar certas
posicdes pedagdgicas. A metodologia deste capitulo consistiu na coleta e selegcdo de
artigos dessas revistas para sua posterior analise e cotejo com a literatura especializada
sobre bullying. Ao se fazer isso, o foco principal recaiu sobre experiéncias familiares bem-
sucedidas para coibir e eliminar o bullying.

O BULLYING

O fenébmeno do bullying tem sido muito debatido nos mais diversos contextos da
sociedade mundial (RAUM, 2008; ROSENTHAL, 2008; KOWASLKI; LIMBER; AGATSTON,
2008; HINDUJA, PATCHIN, 2009; PIEHL, 2009; ROONEY, 2010; FRIEDMAN, 2011). Fante
(2005, p. 28-29) caracteriza o bullying como um conjunto de acbes agressivas repetidas
sem motivacdo, cuja finalidade & causar dor, angustia e sofrimento, ridicularizando,
excluindo e causando traumas psiquicos em suas vitimas. Por ser uma violéncia oculta,
a vitima, na maioria das vezes permanece calada, apresentando mudancgas drasticas de
comportamento tanto no processo de aprendizagem como na socializacdo, muitas vezes
carregando seus traumas pelo resto da vida.

A palavra bullying vem de origem inglesa, sendo adotada em muitos paises para
definir o desejo consciente e deliberado de maltratar outra pessoa e coloca-la sob tensao;
termo que conceitua os comportamentos agressivos e antissociais, utilizado pela literatura
psicolégica anglo-saxdnico nos estudos sobre o problema da violéncia escolar. (FANTE,
2005, p. 27). Etimologicamente bully deriva de uma palavra do inglés arcaico que significa
“rufiao”.

O bullying pode ser o caminho para o crime e outras formas de violéncia, gerando
pessoas estressadas, ansiosas, com baixa autoestima, diminuindo a capacidade de
autoafirmacdo e autoaceitacdo, além de desencadear enfermidades psicossomaticas e
transtornos mentais. (FANTE, 2005, p. 9). Apesar de o bullying ser um fendmeno muito
antigo, foi a partir de 1970, na Suécia, que intensificaram os estudos sobre o assunto. Em
1982, na Noruega, a midia divulgou um fato que mobilizou a populagéo: o suicidio de trés
criancas, vitimas de maus tratos pelos companheiros da escola em que frequentavam. No
ano seguinte, o governo noruegués iniciava uma campanha nacional contra o bullying,
envolvendo ativamente pais e professores, conseguindo diminuir em 50% os incidentes.
Essa campanha incentivou outros paises a agirem da mesma forma. (FANTE, 2005, p. 45).

No ano 2000, Cleo Fante inicia um estudo pioneiro sobre bullying no Brasil,
objetivando conscientizar a sociedade sobre a gravidade do fenémeno. Desprovida de
incentivos financeiros, apenas com recursos proprios e de voluntarios, consegue envolver
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uma pequena parte da populagcdo escolar em sua pesquisa, constatando a restrita
conscientizacdo da realidade do bullying nos meios educacionais brasileiros e o quanto
os profissionais da area sédo despreparados para lidarem com a violéncia disfargada.
Pesquisando algumas escolas, em especial as particulares, Fante (2005, p. 50) pode
perceber que a realidade sofre intensa camuflagem, pois seus representantes, na maioria
das vezes, negam a pratica do bullying dentro do espacgo escolar, contrariamente ao que
indica a pesquisa direcionada aos alunos.

Ap6s comprovar a expansao do bullying e suas terriveis consequéncias, Fante
utiliza sua vasta experiéncia em sala de aula e suas inUmeras pesquisas educacionais
sobre o assunto para langar o programa “Educar para a Paz”, que consiste num conjunto
de estratégias fundamentadas na solidariedade, tolerancia e respeito as diferencas. Este
programa visa prevenir o bullying e, ao mesmo tempo, devolver a paz tdo almejada pelos
alunos vitimas do fenébmeno. Nesse projeto, alguns grupos de alunos agem como verdadeiros
“anjos da guarda” em prol daqueles que apresentam dificuldades de relacionamento. Os
pais também participam do programa, auxiliando nas recreacdes e discutindo estratégias
para a solugdo dos problemas das classes envolvidas. O Programa Educar para a Paz
vem sendo implantado em inUmeras escolas de todo o pais, por ser de facil adaptagéo a
realidade escolar e por apresentar resultados, mesmo no curto espaco de tempo desde sua
implantagcéo. (FANTE, 2005, p. 94-154).

Moreira e Moreira (2011, p. 23-32) acreditam que o principal desafio da educacao
seria a busca da qualidade no ensino, propiciando ao cidadao a capacidade de sair do
anonimato e partir para a condicao de protagonista de seu destino. No entanto, com tantas
adversidades no meio escolar esse foco acaba se perdendo. As familias, muitas vezes,
nao tém cumprido devidamente o seu papel, deixando a maior parte da responsabilidade
educativa para a escola. Entretanto, a familia & responsavel pela formagéo do carater de
suas criangas. De fato, a formacao de um bom carater s6 é possivel quando a familia esta
sintonizada na educacgéo dos filhos.

Ha muito tempo, White (1996, p. 19-28) alertou sobre a importancia da educacao
dentro do lar. Para ela, a educagédo comega com o bebé no colo da mée. Cada palavra e
cada ato vivenciado vdo moldando e formando o carater da criangca. Segundo a autora,
a educacao ndo compreende somente a escola, vai do berco a infancia, da infancia a
juventude e da juventude a maturidade. White instrui os pais a trabalharem a bondade
e a paciéncia desde os mais tenros anos de idade, ensinando os filhos a pensar em
seus semelhantes, animando e ajudando os companheiros necessitados, demonstrando
bondade aos infelizes, pois quanto mais o espirito de verdadeiro servico penetrar no lar,
mais ele se desenvolvera nos filhos.

Embora hoje a familia tenha sofrido algumas inversées de papéis, é primordial que,
dentro dela, sejam cultivados amor, carinho, respeito e compreenséao pelas diferencas.
Pequenas atitudes presentes na familia, como a organizagéo das atividades domésticas
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e o dialogo em familia contribuem para a aquisicdo de valores. Moreira e Moreira (2011,
p. 14-32) também observam que, devido as constantes mudang¢as em nossa sociedade, o
tempo disponivel para com a familia tem se tornado escasso. Hoje, muitos lares padecem
de fome, ndo fome de alimento, mas fome de estimulos, de reconhecimento, de valorizagéo,
cabendo a familia buscar meios para suprir essa fome. Pequenas atitudes, como o dialogo
construtivo, exemplos de integridade, de compaixdo e a organizagdo das atividades
domeésticas em conjunto contribuem para a aquisicdo de valores. A simples limpeza da
casa, quando feita em conjunto e com disposicao, divisdo de papéis e valorizacao do outro,
€ uma forma de se trabalhar o respeito e a cooperacao dentro do lar, pois a ética, o respeito
e a compreensao da importancia e do valor de cada ser humano devem comecar dentro de
casa. Quando a familia cumpre o seu papel, isso possibilita que a escola também cumpra o
dela, que é o de potencializar a inteligéncia dos que a frequentam. Para Moreira e Moreira
(2011), as criangas e os jovens perderam seus limites e se tornaram mais expressivos,
ditando regras e desrespeitando até mesmo os proprios pais. Os pais, por sua vez, também
acabam por desrespeitar os filhos. Isso resulta em uma sociedade sem regras, em que o
bullying seria apenas um dos reflexos disso.

O BULLYING E FAMILIA

A revista Veja publicou uma entrevista com a escritora americana, especialista
em bullying, Rosalind Wiseman (apud WEINBERG, 2012, p. 17). Segundo ela, muitas
das criangas que praticam agressdo e humilhacdo aos companheiros na escola séao
acobertadas pelos pais. Wiseman foi professora de defesa pessoal para garotas em
Washington, impressionando-se com o relato de abusos fisicos e psicolégicos sofridos por
suas alunas na escola que frequentavam. Por isso, aprofundou-se no assunto, tornando-se
uma especialista em bullying. Em 2002, escreveu o livro Abelhas-rainhas e aspirantes,
uma orientacdo aos pais, professores e alunos sobre como lidar com o bullying. Este livro
tornou-se um best-seller instantaneo, servindo de base para o filme Meninas malvadas.

Segundo Wiseman (apud WEINBERG, 2012, p. 17), os conflitos como forma de
demarcar territério sempre existiram; porém, certas feicdes da sociedade em que vivemos
conferem ao bullying aspectos particularmente barbaros, tornando-o mais dificil de ser
controlado. A mudancga fundamental estd na internet, veiculo através do qual a presente
geracdo mantém uma intensa relacdo com os outros. E na internet que constroem sua
identidade e fazem novas amizades. Entretanto, a internet os torna alvo de vexames que
sao difundidos em questéo de horas para a escola toda.

As escolas acabam por achar que os problemas ligados a internet ndo lhe dizem
respeito, ja que os incidentes ndo acontecem propriamente dentro de seus muros. As
autoridades escolares ainda néo tém a percepcao de que a internet conseguiu demolir os

limites que antes separavam a escola da casa. Sem a interferéncia da escola, os agressores
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acabam encontrando o caminho livre e ddo vazdo aos seus comportamentos inadequados,
intimidando as vitimas que passam, portanto, a odiar a escola e a se negar a frequenta-la
em razao de ndo se sentirem seguros.

Para Wiseman (apud WEINBERG, 2012, p. 17), a necessidade de adog¢éo de regras
de convivéncia e de seu cumprimento dentro das escolas é urgente, sendo imprescindivel
tirar o poder de comando das méaos dos jovens, restaurando as antigas hierarquias. Essas
mudancas deveriam iniciar dentro da propria casa, de modo que 0s pais ndo mais se facam
de cegos e passem a enxergar que suas atitudes de nao contrariar os filhos e dar-lhes
apoio incondicional acabam levando-os a praticar a tirania. Ao apoia-los, mesmo estando
errados, os pais acabam se tornando seus cumplices.

Observando as familias dos praticantes de bullying, Wiseman (apud WEINBERG,
2012, p. 17) descobriu um modelo comum a maior parte. Normalmente, eles vém de familias
em que os pais também ndo sabem conviver com as diferengas. Estes supervalorizam
aparéncias fisicas e psicoldgicas integralmente acolhidas pela populagdo em geral e
desprezam quem foge a elas.

Um artigo publicado pelo professor Ron Clark a pedido da rede de TV CNN descreve
o cenario conflituoso entre pais e professores. Tendo como titulo “O que os professores
realmente querem dizer aos pais”, foi 0 segundo artigo mais compartilhado, em 2011, pelos
usuarios americanos do Facebook (GOULART, 2011). Clark acredita que hoje os pais estéo
sobrecarregando demais as escolas com a educacéo dos filhos, algumas vezes por causa
de sua imaturidade e despreparo para a criagdo e educacao dos filhos; outras, pelo bom
desempenho profissional que acaba lhes roubando o tempo que poderia ser gasto com os
filhos. A responsabilidade da educacédo acaba ficando, na maior parte, para a escola, tudo
isso sem dar autonomia a ela, pois eles querem que as regras sejam ditadas pelos proprios
filhos e da forma que melhor lhes convém (GOULART, 2011).

Ao ser questionado sobre o bullying, Clark responde que o trabalho deve ser em
conjunto, pois, quando o fato se da na escola, o professor tem a responsabilidade de
intervir. Muitas vezes, porém, acaba nao intervindo para evitar problemas com os pais que
sempre inocentam os filhos, fazendo-os de vitima e se eximindo da responsabilidade. Em
vez disso, as duas partes deveriam trabalhar em conjunto. Os pais precisam da escola e a
escola precisa do apoio da familia para realizar um bom trabalho (GOULART, 2011).

Kuczynski (apud FRANCA, 2012) diz que os pais s@0 0s responsaveis por impor
regras e limites aos filhos e que a escola deveria cuidar apenas da formag¢édo académica da
crianca. Segundo essa psicoterapeuta, as familias acabaram terceirizando a criacdo dos
filhos, gerando mudancas na sociedade atual pela falta de algo primordial, o didlogo entre
pais e filhos, que acabou diminuindo com a dificuldade em conciliar carreira e familia. Com
sua auséncia, 0s pais muitas vezes acabam fazendo, no pouco tempo que Ihes resta com o
filho, tudo aquilo que a crianga deseja, como forma de compensar o tempo que nao podem

passar juntos, gratificando-o em demasia, de forma que, para ele, ser feliz € sempre estar
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com o poder do comando em suas maos. Santos (apud FRANCA, 2012) diz que criancas
que vieram a ser impulsivas, normalmente sdo aquelas que néo aprenderam a ter tolerancia
diante das contrariedades porque foram excessivamente gratificadas sem méritos.

N&o se pode responsabilizar totalmente a familia pelo que acontece de ruim dentro
da sociedade moderna, mas é preciso compreender a familia como instancia referencial de
socializagédo da crianga. Neste sentido, Ferrari e Kaloustian (2004, p. 13), acreditam que a
familia € o principal espacgo para a socializagao, no qual os filhos aprendem a tolerancia, a
divisdo de responsabilidade e o senso de igualdade entre os seres humanos.

Chinoy (2008) define familia como uma instituicdo formada por pais, filhos ou outras
pessoas com lagos sanguineos independentemente se moram ou ndo na mesma casa.
Aranha (2002) ressalta que a familia é responsavel pelos aprendizados das criancas
desde a mais tenra idade, ja que os seres humanos vivem em constante processo de
aprendizagem. Esses aprendizados muitas vezes acontecem de forma involuntéria,
através dos atos vivenciados no dia a dia. Dessa forma, a crianca vai definindo o tipo de
vocabulario que usa, os alimentos que come e suas préprias nogdes de regras e valores.
Nesse contexto, € possivel dizer que a educacéo recebida da familia servira de base e
sustentacdo para as relagdes interpessoais que o individuo vird a ter ao longo de sua
vida. Os costumes familiares influenciam, portanto, no comportamento e conduta dos seres
humanos (ARANHA, 2002, p. 61).

Diversos especialistas em educagéo concordam que a falta de limites e as mudancas
significativas na estrutura familiar sejam algumas das causas do mau comportamento de
criancas e adolescentes na atual geracdo. Segundo a psicopedagoga Edimara de Lima
(apud MAIA, 2011), diretora pedagogica da Prima-Escola Montessori de Sdo Paulo, no
inicio do século XX, as relagdes familiares eram regidas de forma diferente, pois os pais
comandavam os filhos, bastando um olhar para o entendimento. Hoje, se preocupam
demasiadamente em nao contrariar os filhos, como se fosse possivel torna-los felizes o
tempo todo. Essas mudancas acabaram fazendo com que as criangas se transformassem
em adultos despreparados, pois é através das vitorias sobre as adversidades que os seres
humanos se constroem e se tornam aptos a enfrentar as dificuldades. Paula Cantos (apud
MAIA, 2011), coordenadora e psicologa do colégio Graphein, acredita que € na infancia e
adolescéncia que se constréi o “eu”, havendo justamente nessa fase grande necessidade
do suporte dos pais e da escola. Caso ndo haja essa sustentacdo, é possivel que a
crianca ndo adquira a capacidade de lidar com o mundo a sua volta. Portanto, os pais
devem transmitir regras aos filhos e estar em constante observacdo quanto a qualquer
envolvimento com bullying, estabelecendo dialogos sobre a vivéncia escolar. (MAIA, 2011)

Em uma entrevista para o jornal A Cidade, José Norberto Callegari Lopes, que ja foi
vice-diretor da faculdade de filosofia da USP, sendo entrevistado por Pellissari (2011), diz
acreditar que o bullying € consequéncia da desestruturacao familiar presente na sociedade
moderna e da educacao tolerante demais. Segundo ele, os papéis se inverteram, e hoje
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os professores tém até medo de entrar em sala de aula. Para Lopes (apud PELLISSARI,
2011), as adversidades sempre existiram; porém, existia o respeito. Hoje, os estudantes
perderam o limite na escola e, antes disso, perderam o limite dentro da propria casa. No
passado, a crianga com mal comportamento na escola era repreendida em casa. Hoje,
0 pai néo se importa com a educacgéo do filho, fugindo das reunides em que é solicitada
a sua presenca. Quando participa, diz ndo ter dominio sobre os préprios filhos. A escola
perdeu o valor para a familia, e a maioria dos pais ndo questiona mais os filhos quando
chegam em casa sobre como foi o dia. Cada um toma conta de si. A crianga que ndo tem
limite em casa também ndo o tem na escola e esta falta de limites vai crescendo com o
aumento da idade. Na escola primaria, por volta dos seis anos, ainda é possivel haver um
relacionamento harmonioso entre alunos e entre eles e seus professores, mas querer impor
regras e conter um adolescente de 13 e 14 anos ja ndo é mais possivel. Quando a crianga
se torna incontrolavel, recorre-se ao conselho tutelar, mas ai a violéncia ja aconteceu. A
violéncia se tornou comum no dia a dia. Ao ligar a televiséao, os pais ja colocam os filhos em
contato com a violéncia, apresentando-lhes estratégias de como aplica-la (PELLISSARI,
2011).

Segundo Lopes (apud PELLISSARI, 2011), a omissdo dos pais com relacdo a
educacao dos filhos é cada vez maior, o que tem aumentado o desrespeito e dificultado
o trabalho da escola e aumentado a violéncia escolar. Para ele o praticante de bullying
€ aquela criangca que cresceu sem noc¢des de regras e limites, ouvindo a famosa frase:
“se vocé apanhou tem que revidar”. Ao aconselhar o filho dessa forma, os pais acabam
construindo seres humanos violentos (PELLISSARI, 2011).

A revista Nova escola publicou uma matéria relatando um estudo feito pelo
Convénio Andrés Bello (acordo que retine doze paises das Américas), chamado “A Eficacia
Escolar Ibero-Americana”, de 2006. Esse estudo estimou que a familia tem 70% de
responsabilidade sobre o sucesso escolar da crianga, pois 0 envolvimento da familia na
educacao da crianga oferece suporte afetivo e emocional, sendo de extrema importancia
a formacdo de uma parceria saudavel entre escola e familia. O papel dos pais é o de
estimular os filhos, mostrando interesse em seu aprendizado, incentivando a leitura e a
pesquisa, enquanto a escola é responsavel por ensinar os contetdos. No que se refere a
comportamento e bons modos, deve haver uma intensa interacdo entre escola e familia
para que, em conjunto, possam buscar possiveis solugdes para os problemas que agora
existem (HEIDRICH, 2009, p. 31).
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O BULLYING E O PRECONCEITO LINGUISTICO

Como vimos na secao anterior, grande parte dos preconceitos vivenciados na
escola se desenvolve dentro do lar. Por isso, o seio familiar € o lugar mais propicio para
rever conceitos relacionados a aceitacdo, cooperacao e respeito as diferencas. Atitudes
conscientes formadas dentro da familia irdo nortear a crianga pelo resto da vida, cabendo
a escola reforgar a educagéo vinda do lar. Mas um preconceito em especial deveria ser
revisto dentro das escolas especificamente nas aulas de Lingua Portuguesa: o preconceito
linguistico, que, entre outros ja existentes no Brasil, esta voltado ao fator social, o qual
separa classes sociais, condenando ou prestigiando falantes da lingua portuguesa. Através
dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN) (BRASIL, 1998, p.
31), documento norteador da educagao no Brasil, percebemos que o importante néo é falar
certo ou ndo, mas saber utilizar a fala dentro dos mais diversos contextos da comunicagéo.
As instituicoes oficiais encarregadas de planejar a educagdo em nosso pais reconhecem
que a realidade linguistica brasileira € composta pela diversidade. A variacao é inerente
as linguas humanas, pois ela sempre existiu. Assim quando se fala em lingua portuguesa,
esta se falando de uma unidade, com inUmeras variedades. Nao é, pois, justo menosprezar
a fala dos diferentes grupos da sociedade, pois constituem elementos fundamentais de
identidade cultural da comunidade e dos individuos. Denegrir essa riqueza equivale a
condenar seres humanos que fogem a norma padrao como se fossem menos inteligentes
(BRASIL, 1998, p. 31).

Fante (2005, p. 28-29) caracteriza o bullying como um conjunto de acbes agressivas
repetidas sem motivagdo, cuja finalidade seja causar dor, angulstia e sofrimento,
ridicularizando, excluindo e causando traumas psiquicos em suas vitimas. Podemos
acreditar que o preconceito linguistico também é uma forma de bullying presente em nossa
sociedade, ja que vivemos em um pais com dialetos variados onde cada crianca traz
consigo para a escola uma fala peculiar, de seu estado, regido, cidade ou até mesmo zona
rural ou urbana. A escola acaba se tornando o lugar de confronto entre essas realidades
tao diferenciadas. E possivel perceber o quanto ela favorece os mais privilegiados
economicamente, que chegam trazendo consigo um linguajar coerente com a norma padrao,
acontecendo o oposto com aqueles que, além de serem desfavorecidos economicamente,
possuem um vocabulério diferente daquele privilegiado pela sociedade. As criangas de
familias humildes, principalmente as vindas da zona rural, na maioria das vezes, possuem
um linguajar diferenciado e, ao serem corrigidas pelos professores, acabam chamando a
atencé@o de alunos mal-intencionados, se transformando em vitimas de brincadeiras de
mau gosto, ou seja, o bullying.

De acordo com Bagno (1999, p. 16),
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Ora, a verdade é que no Brasil, embora a lingua falada pela grande maioria
da populacédo seja o portugués, esse portugués apresenta um alto grau
de diversidade e de variabilidade, ndo s6 por causa da grande extenséo
territorial do pais - que gera as diferencas regionais, bastante conhecidas e
também vitimas, algumas delas, de muito preconceito -, mas principalmente
por causa da tragica injustica social que faz do Brasil o segundo pafs com a
pior distribuicdo de renda em todo o mundo. S&o essas graves diferengas de
Status sociais que explicam a existéncia, em nosso pais, de um verdadeiro
abismo linguistico entre os falantes das variedades n&o-padréo do portugués
brasileiro - que sdo a maioria de nossa populacéo - e os falantes da (suposta)
variedade culta, em geral mal definida, que é a lingua ensinada na escola.

A forma de falar dos alunos deve ser sempre valorizada e respeitada, pois, caso
iSso ndo aconteca, € possivel que eles se sintam excluidos e inferiores aos demais. O
objetivo de cada educador deve ser o de oferecer um ensino de qualidade a todos os
alunos, principalmente aqueles que vém de classe social menos favorecida, lutando pela
igualdade dentro da escola, para que juntos possam interagir positivamente com o mundo,
acreditando na educacgéo, conscientes de que as aulas de lingua portuguesa podem
contribuir para a efetivacéo desse ideal.

Segundo o PCN (BRASIL, 1998, p. 30),

Tomar a lingua escrita e o que se tem chamado de lingua padrdo como
objetos privilegiados de ensino-aprendizagem na escola se justifica, na
medida em que ndo faz sentido propor aos alunos que aprendam o que ja
sabem. Afinal, a aula deve ser o espaco privilegiado de desenvolvimento de
capacidade intelectual e linguistica dos alunos, oferecendo-lhes condicdes
de desenvolvimento de sua competéncia discursiva. Isso significa aprender
a manipular textos escritos variados e adequar o registro oral as situagdes
interlocutivas, o que, em certas circunstancias, implica usar padrdes mais
proximos da escrita.

Segundo Bagno (2001, p. 36), nas escolas e na sociedade, prevalece o dominio
da gramética normativa e, muitas vezes a forma de se transmitir essa gramética acaba
gerando o preconceito linguistico. E fundamental que o educador abra espago para que o
preconceito linguistico possa ser tratado de maneira mais aberta. Para isso pode conduzir
um estudo sobre como nos brasileiros apreendemos e atuamos com a vasta diversidade
cultural existente em nosso pais.

Segundo Neves (2003, p. 24 e 25), antes de frequentar a escola, a crianga domina
a fala presente em seu grupo social, que nem sempre € prOxima a norma padréo, e
quanto mais seu grupo for desfavorecido em termos de letramento mais desfavorecido
serd seu desempenho escolar. Uma aluna de quatorze anos relatou ndo aguentar mais
as humilhacbes e zombarias, vindas dos colegas de sala, o que acabou lhe causando um
quadro depressivo, vindo mais tarde a abandonar a escola, tudo porque “ndo sabia falar
direito” (FANTE, 2005, p. 33).

E imprescindivel que os professores assumam uma postura que venha a contribuir

para combater esse preconceito causador de bullying e que € uma violéncia grave contra
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o ser humano, devendo discutir os valores sociais conferidos as variantes linguisticas,
apontando aos seus alunos essas variagbes, preparando-os, tanto para a oralidade quanto
para a escrita, capacitando-os a enfrentar cada situacdo que exija o uso da norma padréo,

mas sem menosprezar ou humilhar aqueles que fogem a ela.

CONCLUSAO

Este capitulo mostrou que a instrucao familiar provida de principios éticos e morais é
a base sobre a qual se constroéi a verdadeira educacgéo. Analisando-se o bullying no contexto
familiar e escolar, além de problematiza-lo nas relagdes entre ambos, nota-se que, através
de estudo e mudancgas nesses setores, poderemos amenizar esse problema. Os valores
devem ser adquiridos na infancia, pois, depois de formado, &€ mais dificil reformar o carater.
Sem carater, a crianga cresce propensa a pratica do bullying. Portanto, a familia esta ligada
a este fendbmeno, porém nao unicamente, ja que a escola muitas vezes nao cumpre 0 seu
dever de impor regras e propiciar um ambiente de paz para um bom aprendizado.

Quanto ao bullying proveniente do preconceito linguistico, as medidas de
prevencdo e contencdo devem ser revistas dentro das escolas, em especial nas aulas
de lingua portuguesa, a comecar por uma nova maneira de se aprender a norma padrao,
sem menosprezar ou julgar inferior aqueles que trazem consigo dialetos diferenciados,
resultantes de se morar em um pais com grande variedade cultural e intensa estratificacao
social. Desvalorizar essa riqueza € abrir as portas para o preconceito e, consequentemente,
para o bullying.

O bullying nao é conflito, mas vitimizagédo. As pesquisas indicam que as criangas que
o praticam s&o mais propensas a se envolver em brigas, roubos, vandalismo, bebedeiras,
abuso de substancias toéxicas, uso de armas de fogo e abandono da escola (NANSEL et
al., 2003). Ao mesmo tempo, as criangcas que sofrem bullying tém mais propensao para a
depresséo, soliddo, ansiedade, baixa autoestima, enxaqueca, pensamentos suicidas, baixo
desempenho escolar e estresse (LIMBER, 2012). Por todas essas razdes, é do interesse
tanto de pais quanto de educadores que se minimize a ocorréncia de qualquer tipo de
vitimizacdo em sala de aula, mesmo que esta seja oriunda de algo aparentemente tao
inofensivo quanto uma simples anedota acerca da forma como determinado discente fala.

REFERENCIAS

ARANHA, M. F. Paradigmas da relagéo da sociedade com as pessoas com deficiéncia. Revista do
Ministério Publico do Trabalho, v. 11, n. 21, p. 160-173, 2002.

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico: o que é, como se faz. Sdo Paulo: Loyola, 1999.

BAGNO, Marcos. Dramatica da lingua portuguesa: tradicao gramatical, midia & excluséo social. Sdo
Paulo: Loyola, 2001.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 15 158



BRASIL, MEC. Parametros curriculares nacionais. Lingua portuguesa. Secretaria da Educagao
Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CHINQY, E. Sociedade: uma introducéo a sociologia. 20. ed. Sdo Paulo: Pensamento-Cultrix, 2008.

FANTE, Cleo. Fenémeno bullying. Campinas SP: Verus, 2005.

FERRARI, Mario; KALOUSTIAN, Silvio Manoug. A importancia da familia. /n: KALOUSTIAN, Silvio
Manoug (Org.). Familia brasileira: a base de tudo. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia: UNICEF, 2004.

FRANCA, Marcela. Bullying: o papel da familia. Filhos e Cia., 27 set. 2012.

FRIEDMAN, Lauri S. Bullying. Farmington Hills, Ml: Greenhaven, 2011.

GOULART, Nathalia. Professores sdo educadores, ndo babas. Revista Veja, 9 dez. 2011. Disponivel
em: http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/pais-e-professores. Acesso em: 18 nov. 2022.

HEIDRICH, Gustavo. A escola da familia. Revista Nova Escola, v. 3, ago./set. 2009.

HINDUJA, Sameer; PATCHIN, Justin W. Bullying beyond the schoolyard: preventing and responding
to cyberbullying. Thousand Oaks, CA: Corwin, 2009.

KOWASLKI, Robin M.; LIMBER, Sue; AGATSTON, Patricia W. Cyber bullying. Malden, MA: Blackwell,
2008.

LIMBER, S. P. Bullying among children and youth. Proceedings of the Educational Forum on
Adolescent Health: youth bullying. Chicago: American Medical Association, 2002.

LOPES NETO, Aramis; SAAVEDRA, Lucia Helena. Diga nao ao bullying. Rio de Janeiro: ABRAPIA,
2003.

MAIA, Maria. As escolas encaram o bullying. Revista Veja, 13 jun. 2011.

MOREIRA, M. Eliete; MOREIRA, Dirceu. Bullying: a inversao de valores. Florianopolis: Ceitec, 2011.

NANSEL, T. R. et al. Bullying behaviors among U.S. youth: prevalence and association with
psychosocial adjustment. Journal of the American Medical Association, n. 285, p. 2094-2100, 2001.

NEVES, Maria Helena de Moura. Que gramatica ensinar na escola? Sao Paulo: Contexto, 2003.

PELLISSARI, Hélio. Especialista diz que bullying tem relagdo com falta de limites na familia. A Cidade,
09 abr. 2011.

PIEHL, Norah. Bullying. Detroit: Greenhaven, 2009

RAUM, Elizabeth. Tough topics: bullying. Chicago, IL: Heinemann, 2008.

ROONEY, Anne. FAQ: bullying. Mankato, Minn: Arcturus, 2010.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 15

159


http://veja.abril.com.br/noticia/educacao/pais-e-professores

ROSENTHAL, Beth. Bullying: introducing issues with opposing viewpoints. Detroit: Greenhaven, 2008.

WEINBERG, Monica. O pior é que os pais sdo cumplices. Revista Veja, v. 45, n. 9, 29 fev. 2012, p.
17-21.

WHITE, Ellen. Orientacao da crianca. 8. ed. Tatui: CPB, 1996.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 15 160



CAPITULO 16

O ENGAJAMENTO DE PAIS E EDUCADORES DE CRIANCAS
COM O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA (TEA)
COMO MEIO DE ENFRENTAMENTO DA DOR SOCIAL

Lourdes Santos
Vitéria dos Santos Brow

Giza Guimaraes Pereira Sales

O acompanhamento da crianga
com Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA) & um tema que suscita inimeras
discussoes, especialmente entre
especialistas, educadores e familiares. A
complexidade que envolve a compreensao
da condigcéo da crianca, as necessidades
educacionais especiais e a melhor forma
de proporcionar um atendimento inclusivo
podem ser motivos de enfrentamento
de grandes desafios e sofrimento para
os envolvidos. Os avancos recentes dos
estudos em educacao especial, psicologia
e neurociéncia apontam para novas formas
de acompanhamento de criangas com TEA,
dentre elas, a Applied Behavior Analysis
(ABA)

Aplicada, como é conhecida no Brasil.

ou Andlise do Comportamento

Essa abordagem tem conquistado cada

vez mais reconhecimento dos profissionais

que atuam com criancas diagnosticadas
com TEA. Mesmo que nos ultimos anos
venha ocorrendo tal avango, h& ainda
um ndamero
habilitados

especializada no

reduzido de profissionais

para atuarem de forma
atendimento dessa
populagéo, seja no contexto escolar ou até
mesmo em ambiente doméstico. Diante
desse quadro, a maioria das intervengdes
ocorre de maneira restrita no ambiente
clinico, no qual nem sempre € permitida a
participacao ativa dos pais e responsaveis,

ou nem sempre sdo oferecidos
treinamentos especificos e orientagdes
para a continuidade sobre atividades que
contribuam para uma extenséo terapéutica
no ambiente escolar e domiciliar.

Merletti (apud MORAES;
BIALER; LERNER, 2021, p. 2) vé nessa
descontinuidade um problema e insiste na
importancia de haver sequenciamento no
acompanhamento do tratamento. Para ela,

é vital
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na clinica de atendimento ao autismo, acolher e restituir narcisicamente os
pais das criancas com TEA, em geral tdo carregados por sentimentos de
angustia e desamparo e sofridos em fungédo do impacto do diagnéstico e dos
desafios cotidianos por eles enfrentados. A autora destaca a relevancia de
uma posicao de escuta e ética que tem como objetivo acolher a crianca e
sua familia a partir de seu sofrimento. Trata-se de uma perspectiva de [...]
corresponsabilizacdo social da familia na construcdo dos cuidados, na
transmissédo simbdlica e na sustentacdo de uma posicéo critica sobre os
possiveis lugares e destinos da crianca. (MERLETTI apud MORAES; BIALER;
LERNER, 2021, p. 2).

O fato de os servigos prestados pela ABA terem apresentado maior reconhecimento e
divulgagéo no territério nacional resulta em uma procura mais intensa por parte das familias
e dos profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE), na tentativa de
conhecerem mais a respeito dos servicos que acreditam proporcionar o acompanhamento
apropriado a essas criancgas, a despeito do pouco conhecimento sobre o que necessitam
desenvolver para a obtengéo de resultados satisfatérios em parceria com os terapeutas e
profissionais envolvidos.

Este capitulo tem como objetivo discutir, portanto, a importancia de pais e educadores
do AEE se fundamentarem no conhecimento da ABA para poderem implementar programas
de ensino de habilidades em criancas com TEA. Para tal, fazemos uma reviséo de artigos
cientificos que abordam a tematica do engajamento e do treinamento dos pais de criancas
com autismo e dos profissionais especializados na utilizagdo dos procedimentos e praticas
com evidéncias cientificas da ABA no atendimento as criancas que sdo o publico-alvo da
educacao especial (PAEE).

A “dor social” é definida por Hartmann (2018, p. 13) como aquela causada pela
exclusao interpessoal que gera efeitos nos mecanismos neurais (particularmente no cortex
bilateral dorsolateral pré-frontal e no cortex esquerdo medial cingulado) e que Hartmann
considera (2018, p. 19, 33 e 55) como ainda sendo o objeto de pesquisa escassa,
especialmente por causa das incertezas dos estados emocionais quando o sujeito tem a
percepcdo de que esta sendo rejeitado (EISENBERGER, 2012, p. 421-434). Portanto, a
presenca deste capitulo em um livro que fala acerca da dor na aprendizagem se justifica
porque, como afirma Hartmann (2018, p. 13),

No contexto da pesquisa sobre empatia pela dor, uma reacdo negativa
semelhante deveria surgir quando vemos outros sendo excluidos. A
percepgéao, imaginagéo ou inferéncia das emogdes negativas de outra pessoa
podem provocar um estado emocional reflexivo no observador. Seguindo
essa légica, devemos nos sentir mal quando vivenciamos uma situagao social
negativa em que somos excluidos, bem como quando sentimos que alguém
esta sendo excluido.
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METODOLOGIA

Para o desenvolvimento desta revisdo de literatura foi realizada uma busca nas
principais bases de dados na tentativa de encontrar textos publicados entre os anos de 2015
a 2020 que abordassem a tematica do treinamento e engajamento dos pais de criangas com
TEA, a partir das palavras-chave: treino de pais, treinamento parental, engajamento dos
pais e educadores, atendimento educacional especializado; autismo, TEA e intervencéo
comportamental; e ABA na educacdo. Também foram realizadas consultas a livros que
relatavam procedimentos de treinamento de cuidadores para aplicagdo de protocolos com
orientagéo de profissionais. Os principais procedimentos identificados nos estudos foram:
a) modelacéo; b) video-modelagao; c) instrugédo verbal e escrita; d) role-play; e e) ensino
por tentativas discretas.

Modelacao

De acordo com os estudos selecionados para a revisdo de literatura, a modelacao
€ um dos procedimentos mais eficazes no treinamento parental, sendo uma terminologia
técnica para a imitagcdo em uma estrutura de ensino, que funciona como estimulo
antecedente para a aprendizagem por modelo. Além disso, € um procedimento necessario
ao curriculo de atendimento de criangas que ndo adquiriram habilidades de imitacdo. A
observagéo da resposta esperada, evocada pelo individuo nesse procedimento, devera ser
coletada pelo aplicador, pais e cuidadores para ser compartilhada com os demais atores
(terapeutas, professores e médicos) a fim de apurar pelo feedback a possibilidade de
implementacao de novos programas.

Video-modelagcao

A video-modelagdo € um tipo de modelacdo realizado através da producédo de
videos. Nesse caso, o terapeuta grava um video com a demonstracao dos procedimentos
a serem realizados e compartilha com os responsaveis, cuidadores ou educadores para
a implementacéo com a crianga. Esse procedimento pode contribuir para a ampliacdo do
repertorio da crianca. Para a observacgéo da sua eficacia, devem-se coletar dados de cada

sesséo de aplicacdo com a crianga em treinamento.

Instrucao ou Rotina Escrita

A instrucdo escrita cria uma rotina visual para a crianga autista em treinamento,
de forma estruturada. Trata-se de um procedimento que oferece certa previsibilidade por
causa de sua antecipacédo dos eventos diarios. No inicio do treino, os eventos podem
ser descritos passo a passo mediante manejo com apoio substancial. A antecipacao dos
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acontecimentos faz com que o individuo se sinta mais seguro acerca do que se espera
dele. Assim, a resposta podera vir com maior efetividade. Muitas vezes, por uma questao
de praticidade, séo dadas muitas instru¢cdes apenas de forma verbal. No entanto, quando o
assunto ainda ndo é muito familiar para a crianga, torna-se necessaria sua repeticdo para
memorizacado. Essa estratégia tem sido amplamente utilizada e avaliada como eficaz no
processo de treinamento parental, por possibilitar a oportunidade de ter sempre a disposicao
as orientacdes e a execucdo dos eventos estruturados visualmente. No procedimento de
instrucdo através de rotina é necessario acompanhar o individuo em todos os ambientes:
em casa, na escola e nas terapias. O risco de a crianca se desorganizar sem previsibilidade
€ grande, quando nao esta preparada para acontecimentos ainda ndo informados.

Role-play

O role-play € um procedimento para simulagéo de situagdes reais, muito utilizado
nos treinamentos de pais, educadores e terapeutas para o atendimento de criancas com
TEA. Essa técnica permite maior controle do ambiente, com orientacao e feedback imediato
dos profissionais especializados, sendo que ndo exige a participacdo dos personagens
principais que sao as criancas autistas, mas apenas de quem sera treinado, além de outro
participante coadjuvante que pode ser o proprio terapeuta. Os treinamentos geralmente
ocorrem em um ambiente terapéutico, 0 que possibilita a instru¢do dos responsaveis em
diferentes contextos. Além disso, o feedback imediato contribui para o aperfeicoamento
das estratégias aprendidas. Com esse procedimento, situa¢des cotidianas poderao
favorecer o alinhamento cultural, implementar praticas a serem aplicadas por pais e outros
participantes do processo de ensino da crianga. Os role-plays se mostram muito eficientes

como recursos para o treinamento de aplicadores.

Ensino por Tentativas Discretas

O ensino por tentativas discretas (Discrete Trial Teaching/Training ou DTT) & um
procedimento com evidéncia cientifica favoravel, estruturado pelos implementadores
do programa em unidades pequenas a serem apresentadas para o aprendiz. O ensino
segue instrucdes em pequenos passos durante uma série de tentativas em ambiente
estruturado. O DTT consiste na apresentacdo de um estimulo antecedente apresentado
por um aplicador, que analisa a emisséo da resposta do aprendiz e sua consequéncia. No
treinamento parental e de educadores, apresenta-se a esséncia do DTT e se descreve o
procedimento de organizacdo da estrutura de ensino em ambiente controlado e favoravel
a aprendizagem. No procedimento, as oportunidades sao organizadas inteiramente pelo
aplicador e dependem do que acontece antes e depois de o aprendiz responder, pois é o
aplicador que define qual sera o antecedente, a consequéncia e o nivel de apoio, caso a
resposta ndo aconteca espontaneamente.
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REVISAO DE LITERATURA

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € um transtorno do neurodesenvolvimento
por causa do qual diversas areas podem se desenvolver apresentando atipicidades.
Segundo o Manual de Diagnostico e Estatistica de Transtornos Mentais, conhecido como
DSM-5 (APA, 2013), o TEA é identificado a partir de duas caracteristicas principais:
déficits na comunicagéo social e na interacdo, com padrées de comportamentos rigidos
e repetitivos. Na concepcgédo de Skinner (2003, p. 17), o comportamento social é definido
pelo “comportamento de duas ou mais pessoas em relagdo a uma outra ou em conjunto,
em relacdo a um ambiente comum”. As dificuldades no comportamento social podem se
manifestar com isolamentos, contato visual empobrecido, dificuldade em participar de
atividades em grupo, indiferenca afetiva ou demonstracbes inapropriadas de afeto, falta
de empatia social ou emocional, além de comportamentos repetitivos e estereotipados
(GADIA; TUCHMAN; ROTTA, 2004, p. 583-594).

Um dos grandes desafios do TEA € a variabilidade dos individuos quanto as areas
comprometidas. Dessa forma, de acordo com o DSM-5 (APA, 2013), séo classificados em
trés niveis: Nivel 1 — Leve (necessita de pouco apoio); Nivel 2 — Moderado (necessita de
apoio substancial); e Nivel 3 — Severo ou Grave (necessita de apoio muito substancial). O
namero de pessoas diagnosticadas com autismo vem aumentando, segundo pesquisas
dos Centros de Controle e Prevencéao de Doengas, pois nos Estados Unidos, atualmente, a
prevaléncia do autismo é de uma em cada 44 criangas aos 8 anos de idade, segundo dados
de dezembro de 2021 (PAIVA JR., 2021).

O tratamento de uma crianga com diagnéstico de autismo envolve profissionais
de diferentes areas, como psicologia, terapia ocupacional, fonoaudiologia, pedagogia,
musicoterapia, fisioterapia, psiquiatria e neurologia, entre outros, além da necessidade da
participacdo ativa da familia e da escola. A equipe deve contar com membros cujo objetivo
seja o trabalho em conjunto, tendo em vista o desenvolvimento do individuo autista.

A terapia fundamentada na ABA tem se tornado um dos tratamentos com maior
comprovacao cientifica quanto ao resultado e desenvolvimento de pessoas diagnosticadas
com autismo. O tratamento consiste na aplicagdo de procedimentos de analise funcional
devidamente observados e registrados, cujo objetivo é realizar mudangas comportamentais
utilizando a prética de refor¢co para se obter um comportamento socialmente relevante
ou reduzir comportamento inadequado. O autismo € uma das vérias areas nas quais a
analise comportamental tem sido aplicada com sucesso e um dos seus principios basicos
€ considerar o comportamento como qualquer acao que pode ser observada e quantificada
em sua frequéncia, intensidade e duragdo. A ABA é uma das praticas responsaveis pela
aplicagao de principios comportamentais, com base em pesquisas de carater cientifico
(BAER; WOLF; RISLEY, 1968).

Lovaas (1987) aponta para a efetividade do tratamento, desde que aconteca de
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forma intensiva, sendo necessaria uma boa quantidade de horas semanais para uma
intervencdo efetiva. Nogueira e Rio (2011) relatam que criangas estimuladas pelos
responsaveis apresentam melhor desenvolvimento de habilidades sociais, cognitivas,
académicas, adaptativas e comunicativas, além de apresentarem melhor comportamento
adaptativo e outras habilidades basicas como, atencéo compartilhada, brincadeiras e jogos
simbolicos, bem como maior potencial nas habilidades pré-escolares, o que demonstra que
uma das estratégias mais eficazes para a intensificacdo dos objetivos terapéuticos tem sido
0 engajamento e preparo de cuidadores, parentes e familiares, bem como dos educadores
das criancas com TEA, especialmente quando os familiares séo capacitados nas areas
da psicoeducacao, comunicagdo e comportamento, além de orientados para intervencbes
especificas em relagdo as dificuldades relacionadas ao sono, seletividade alimentar e
até transtornos de perfis sensoriais. Contudo, pode ser que nem todos 0s responsaveis
manifestem engajamento e aptidao para serem aplicadores.

Segundo Nogueira e Rio (2011), o treino parental deve ser estruturado pelo
profissional que estabelecera as metas e estratégias a serem atingidas, o terapeuta podendo
utilizar o recurso da modelacéo instrucional com os pais e demonstrar os procedimentos de
forma pratica e explicativa diretamente com a crianca, podendo, posteriormente, pedir que
0s pais reproduzam tais procedimentos e estratégias observados e aprendidos e, por fim,
que lhe deem feedback a respeito de sua atuacgéao.

Embora haja eficacia na participacdo efetiva dos responséaveis, quando sao
capacitados, o alto custo desse tipo de intervengdo muitas vezes inviabiliza o acesso as
terapias, o que leva Nogueira e Rio (2011) a ressaltarem a importancia do vinculo entre
pais e filhos, destacando que um dos aspectos de maior comprometimento se refere ao
relacionamento com as pessoas, sendo que, no contexto familiar, um dos momentos mais
dificeis durante o processo da vida de uma crianga com TEA, é o momento em que a
familia recebe o diagnostico, mas muitos pais relatam que, ao descobrirem a possibilidade
de tratamento, sentem-se mais confortados e esperancosos quanto ao desenvolvimento
dos filhos.

Segundo Paul e Fonseca (apud NOGUEIRA; RIO, 2011, p. 17), o bloqueio diante
do diagnéstico se refere a negacéo inicial que, com o tempo, se transforma em aceitagéo,
mesmo que ocorra de forma parcial, embora haja familias cujo processo se estende e que
nao apresentam completa aceitacdo da situagéo, uma vez que sua maior preocupagao esta
relacionada ao futuro dos filhos e a quem se responsabilizara por seu cuidado quando lhes
faltarem os pais.

De acordo com Barros, Barboza e Silva (2018), os pais podem implementar muito
bem os protocolos de intervencao mesmo sem formagéo conceitual para isso; no entanto,
por coeréncia com as dimensdes definidoras da ABA, é fundamental que as pessoas tenham
conhecimentos de principios basicos da ciéncia aplicada a analise do comportamento para
a aplicacéo e efetivacéo das intervencoes, para as quais também contribui a comunicacéo

entre os profissionais e 0s respectivos responsaveis.
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Barros, Barboza e Silva (2018) relatam que estudos nacionais vém sendo realizados
na area, um exemplo dos quais tem sido desenvolvido com a finalidade de buscar
identificar a efetividade da intervencéo implementada via cuidadores, o que resultou no
projeto “Atendimento e Pesquisa sobre Aprendizagem e Desenvolvimento” (APRENDE),
no Nucleo de Teoria e Pesquisa do Comportamento da Universidade Federal do Para, cuja
intencéo foi buscar procedimentos para o treinamento conceitual e pratico de cuidadores,
bem como para a avaliag@o experimental controlada da eficiéncia relativa a implementacéo
dos procedimentos pelos cuidadores.

Da mesma forma, Borba (2014) desenvolveu um estudo sobre intervengbes em
pessoas com autismo realizadas pelos cuidadores. Os treinos dessas pessoas incluiam:
comportamento operante; triplice contingéncia; fortalecimento de comportamento;
enfraquecimento de comportamento; controle de estimulos e comportamento verbal. De
acordo com Borba (2014), o desafio da diversidade de formagéo dos responsaveis, desde
0 Ensino Basico até o Ensino Superior foi superado com o uso do método Keller (1968),
que visa a um ensino baseado nas especificidades do aluno. O objetivo de Keller (1968) era
permitir que o aluno aprendesse em velocidade propria, ou seja, que progredisse do inicio
ao fim sem ser forcado a avancar caso nao estivesse preparado.

Ferreira, Silva e Barros (2016) implementaram programas com ensino por tentativas
discretas para cuidadores de criangas com diagnostico de autismo. No estudo, recorreram
a recursos como observacao, role-play com feedback imediato e video-feedback. Todos
os participantes foram submetidos a uma avaliacdo de conhecimento prévio; em seguida,
ao treino; e, no final, a um pds-teste. Segundo os autores, o desempenho melhorou
apbs os treinos e o procedimento foi considerado eficiente. Outro estudo que recorreu
ao treinamento parental por meio do ensino por tentativas discretas foi o de Borba et al.
(2015), no qual os participantes selecionados para a andlise, ainda ndo apresentavam essa
habilidade, sendo que, ap6s o treinamento, os pais chegaram perto da pontuagcao maxima.

Alves Barboza et al. (2015) realizaram um trabalho com os responséaveis pelo
cuidado de criangas com o transtorno do autismo apés treinamento com video-modelagem
instrucional. Os videos instruiam sobre o que é o modelo de ensino por tentativas discretas
e como aplica-lo; como implementar procedimentos de ajuda e procedimentos de corregéao.
Apds o treino exclusivo, a video-modelagem instrucional teve efeito consideravel sobre a
elevagao da precisédo do desempenho dos participantes, além de esse procedimento ter
sido considerado de baixo custo, mesmo com a possibilidade de orienta¢do individualizada.
Houve melhora evidente, conforme eram apresentados outros programas selecionados a
partir do Plano de Ensino Individualizado (PEI) da crianga.

Johnson et al. (2019) implementaram treino para pais de criangas com TEA com
queixas de seletividade alimentares. A pesquisa indicou melhora nos aspectos que
envolviam a alimentacdo desse grupo, uma vez que dificuldades com a alimentacéo e
seletividade alimentar sdo manifestagbes recorrentes em individuos com TEA. As
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sessdes de treinamento abordaram tematicas como: a) principios béasicos da andlise
do comportamento; b) visita domiciliar; ¢) aconselhamento nutricional; d) abordagens
antecedentes; e) reforco e uso de controle de estimulo e esvanecimento; f) quadro visual
para antecipacdo nas horas das refeicdes; g) estratégias para evoluir na aceitacdo de
novos alimentos; h) uso de modelagem; i) habilidades de autoaceitacao; j) generalizacéo e
manutenc¢éao; e h) sessao de reforco.

Outros estudos, como o de Guimaraes et al. (2018), também demonstraram a
eficacia do uso de video-modelagéo, instrucéo escrita e role-play com feedback imediato
no ensino de manejo do comportamento de criangas com TEA. Quando se usa o critério
de medir a eficacia do treinamento e engajamento com base na quantidade de sessbes
necessarias, identifica-se que a quantidade é reduzida, o que aumenta a viabilidade
para uma intervencdo comportamental eficaz. Bagaiolo et al. (2018) optaram, por sua
vez, por realizar a capacitacdo parental para a comunicagéo funcional e o manejo de
comportamentos disruptivos. Os resultados de seu estudo apontaram uma reducéo
significativa de problemas comportamentais e a diminui¢do de sintomas depressivos nos
cuidadores e familiares mensurados por escalas especificas para ansiedade e depressao.

RESULTADOS

A revisdo de literatura permitiu verificar a importancia e eficacia do treinamento
para o engajamento nédo s6 de pais de criangas com TEA, como também de cuidadores e
educadores para que haja a continuidade dos procedimentos de intervencéo terapéutica no
contexto familiar e/ou escolar.

Como era de se esperar, os estudos indicam que o treinamento parental e o
engajamento dos envolvidos, bem como a intervencdo do profissional especializado,
contribuem significativamente para o desenvolvimento cognitivo e socioafetivo dessas
criangas com déficits no neurodesenvolvimento. Da mesma forma, constatou-se que os
procedimentos e praticas mais utilizados foram video-modelagéo instrucional, instrugcoes
escritas, role-play com feedback imediato e reunides de orientacdes, o que revela um
quadro positivo quanto a participacdo de todos os sujeitos envolvidos no processo e,
especialmente, quanto ao desenvolvimento das criangas.

O treinamento de pais e cuidadores proporciona maiores chances de avango
e sucesso no desenvolvimento das habilidades basicas de individuos com TEA, além
de promover maior aproximacao entre pais e filhos, o que evidentemente favorece o
desenvolvimento da crianca. Pais e educadores que foram apropriadamente treinados
contribuiram para que os objetivos e metas terapéuticas fossem alcangados, pois seu
engajamento e sua participagao indicaram melhores prognoésticos.

Grande parte dos estudos identificados foi realizada com um numero reduzido de
pais. Seria interessante que houvesse sua replicagdo com um ndmero maior de pais. Outro
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fator que merece atencao € que as intervengdes implementadas por pais, com evidéncias
cientificas, podem contribuir para resultados melhores na generalizagdo de aquisicao de
habilidades em diversos ambientes e contextos (SCHREIBMAN; KOEGEL, 1996).

CONCLUSAO

Arevisédo de literatura sobre a TEA revelou que o engajamento de pais e educadores
tem sido uma importante estratégia no desenvolvimento e ensino de criangas com TEA,
resultando na diminuicao do sofrimento familiar e escolar. Apesar da existéncia de estudos
a respeito do treino de pais e familiares no ambito nacional e de quais técnicas sdo mais
comumente utilizadas, ainda ha um numero significativamente reduzido de estudos que
abordam a tematica. Assim, ha a necessidade de mais pesquisas a respeito da eficacia
da participacéo ativa dos familiares e cuidadores na extenséo dos objetivos terapéuticos
no contexto familiar e escolar como estratégia eficaz no desenvolvimento de criangas com
autismo. Além disso, essas pesquisas representam importantes oportunidades para que
os familiares conhegam mais sobre a crianga com TEA, o que pode trazer certa seguranca
para a familia e para escola, certamente diminuindo o sofrimento tanto do paciente com
TEA como dos envolvidos direta e indiretamente.

Como afirma Hartmann (2018, p. 14), ndo se pode, de fato, ver a dor social. Ela
precisa ser inferida. Este capitulo procurou, portanto, fazer uma breve mencéo a alguns
recentes estudos sobre TEA e dos progressos que vém acontecendo em relacdo ao
treinamento parental a fim de reduzir, de alguma maneira, os efeitos da dor social causada
muitas vezes pela simples excluséo.
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CAPIiTULO 17

A COMUNICACAO ALTERNATIVA ENQUANTO INSTRUMENTO
DE GARANTIA DE PROCESSOS DIALOGICOS E ACESSO
CURRICULAR PARA CRIANCAS QUE “NAO FALAM”

Jaima Pinheiro de Oliveira
Emely Kelly Silva Santos Oliveira

Giza Guimaraes Pereira Sales

Compreendemos a escola como
espaco publico de formagé&o humanizadora
e de educagdo para a diversidade e,
portanto, uma instituicho de pratica
democratica. Nesse contexto, o direito
fundamental a educagéo publica, gratuita
e de qualidade para todos deve ser
permanentemente defendido e valorizado
(SAVIANI, 2017). Sem duvida, o inicio
deste século representa um importante
marco temporal para o estabelecimento
de uma politica educacional brasileira
com perspectivas mais democraticas e
inclusivas, especialmente, voltadas para o
publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE),
isto é, pessoas com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades e/ou superdotacéo
(BRASIL, 2008).

transtornos globais do desenvolvimento

Atualmente, os

encontram-se incluidos nos transtornos do
espectro autista.
No Brasil, as politicas voltadas
para a Educacdo Especial ganharam um
contorno diferente ap6s os movimentos
mundiais que afirmaram a necessidade de
um compromisso ético e politico por parte
dos governos para assegurar a igualdade
de oportunidades e a valorizacdo das
diferencas  individuais no  processo
educativo (EBERSOLD, 2009, p. 71-
83; KASSAR, 2011; PLAISANCE, 2011,
p. 103-120). Trata-se de uma politica
diferenciada, porque houve uma escolha
de construcédo de diretrizes voltadas para
a Educacgéao Especial, com perspectiva de
Educacéo Inclusiva, que néo era praticada
anteriormente. Nesse contexto, o campo da
Educacgéo Especial ficou mais fortalecido,
a partir de produgdes cientificas que
forneceram (e ainda fornecem) suporte
para o processo de ensino-aprendizagem
de estudantes do PAEE na rede regular de
ensino, devidamente acompanhados pelo
Atendimento Educacional Especializado

(AEE). Nessas producdes, encontramos
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também conhecimento cientifico que favorece esse processo, em suas especificidades.

Além disso, nesse campo ha também pesquisadores que produzem conhecimento
para fomentar uma visdo mais ampla e coerente com os principios da Educacgéo Inclusiva,
de modo que, além de uma preocupacédo com a problematizacdo de questdes em torno
da teméatica do processo de Inclusdo Escolar, também problematizam questdes em prol
de um projeto nacional de educagéo, de maneira que todos tenham acesso a esse bem
cultural e, consequentemente, a uma formagé&o humanizadora e democratica (CALDERON
ALMENDROS; LARDOEYT, 2012; OMOTE, 2006, p. 251-272; PAGNI, 2015, p. 103-120;
VELTRONE et al., 2009, p. 11-27).

De acordo com Neves, Rahme e Ferreira (2019, p. 1-21), nos anos de 1990 comeca
a se configurar, no cenario internacional, um movimento distinto, a partir da circulagéo de
declarag¢des formalizadas de modo transnacional, as quais passam a orientar 0s paises
signatarios na condugéo de suas politicas educacionais, tais como a Declaragdo Mundial
de Educacéao para Todos (1990) e a Declaragdo de Salamanca Sobre Principios, Politicas
e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (1994). Esses documentos
sdo alguns dos exemplos da necessidade de se firmar e manter um compromisso ético
e politico, conforme mencionado anteriormente. Além dessas discussGes nesse campo
de conhecimento, as diretrizes presentes na Politica Nacional de Educag¢édo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva indicam a Educacéao Especial como:

uma modalidade de ensino que perpassa todos o0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S SEervicos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus
professores quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular.
(BRASIL, 2008, p. 16).

Isso nédo significa extinguir as classes exclusivas ou especiais, mas reforca que
esse modelo ndo deve ser a prioridade e, portanto, ndo pode ser incentivado, muito
embora seja necessario. Ainda encontramos essa modalidade de ensino nessas classes
em todo o territorio nacional, principalmente em instituicdes especializadas, como ocorre
tradicionalmente em todo o contexto mundial.

Lamentavelmente, para algumas pessoas, a presenca do estudante do PAEE na
escolaregular, em classes comuns, ainda significa um entrave no processo de escolarizagao.
Isso ocorre, porque os maiores desafios que ainda enfrentamos no campo da Educacgéo
Especial, sdo o capacitismo e a falta de acessibilidade atitudinal. Desse modo, os esfor¢os
de pesquisa se ampliaram, nas Ultimas décadas, muito com o intuito de tentar mostrar
que qualquer projeto de escola com perspectiva inclusiva requer uma transformacéo,
especialmente, em relagdo as mudancas de conceitos e atitudes diante da diversidade
humana. Além disso, acolher essa diversidade significa, também, buscar conhecimentos
novos que respeitam as especificidades dessa diversidade e ajudam a lidar com elas.
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Ao longo desse percurso de busca do conhecimento, que deve ser constante,
compreende-se melhor que o direito de aprender precisa fazer parte da vida de todas
as pessoas e € ele que possibilitara a qualquer uma delas, independentemente de suas
condicbes de desenvolvimento (linguistico, social, cultural, dentre outras), o acesso a
producéo, transformacdo e apropriacdo cultural na sociedade em que vive. E necessario
que isso ocorra, porém, desde a Educacéo Infantil, primeira etapa da Educagao Basica que
tem recebido mais atencéo, também devido aos avangos da democratizacao do ensino.

Nesse contexto, este capitulo tem como principal objetivo problematizar formas de
garantir os processos dialégicos em ambiente escolar para criangas “que nao falam” e
discutir sobre os percursos iniciais e fundamentais para que possam acessar o curriculo
escolar. De maneira especifica, pretendem-se discutir possiveis concepgdes de deficiéncia
e de “sujeito que fala” que circulam nas formacgdes e producgdes cientificas, argumentando
em favor daquelas que mais se aproximam de uma perspectiva inclusiva e na compreensao
de que isso é necessario para minorar o sofrimento decorrente da incompreensao dessas
concepcoes.

O capitulo tem dois focos, portanto. No primeiro foco, faz uma discussao sobre os
diferentes modos de compreender a deficiéncia e sobre a articulagdo dessas compreensoées
com o processo de inclusdo escolar. No segundo foco, problematizam-se conceitos e
aspectos relativos aos sujeitos com Necessidades Complexas de Comunicacao e seu lugar
na escola, tendo como direcionamento as possibilidades de garantir processos dial6gicos
a esses sujeitos e, principalmente, o seu acesso ao curriculo escolar. Essa expressao tem
sido utilizada para se referir aos sujeitos que apresentam restricbes e limitacbes em suas
habilidades comunicativas que interferem diretamente em sua capacidade de participar, de
forma independente, na sociedade (BALANDIN, 2002), sendo que podem estar ligadas a
aspectos fisicos, sensoriais e ambientais.

AS CONCEPQ()ES DE DEFICIENCIA E O PROCESSO DE INCLUSAO
ESCOLAR

Tradicionalmente e em termos praticos, a modalidade da Educacé&o Especial se
configurou como um sistema paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento
especializado dos sujeitos com deficiéncia e daqueles com problemas graves de
aprendizagem, de comportamento ou de ambos. Quando tomamos por base leituras
criticas com dados detalhados sobre o processo historico de atencdo a escolarizagéo
dessas pessoas, a exemplo da que é feita por Januzzi (2006), é possivel verificar que, além
de muito tardio, a esse processo esteve atrelada uma compreenséo da deficiéncia como
“defeito ou falha” inerente ao sujeito e que, por isso, precisava de “ajustes”. Infelizmente,
essa compreensao ainda circula tanto em formacgdes, quanto nas praticas profissionais,
inclusive com nomenclaturas que ainda utilizam termos como “normal” e “anormal” para se

referir aos sujeitos.
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Historicamente, as dificuldades de acesso e permanénciadacrianga e jovem naescola
fizeram com que as preocupacgdes educacionais para o PAEE fossem ainda mais tardias
no Brasil. No comec¢o da década de 30 do século passado, a proporgcédo de escolarizacao
dessa populag@o ndo chegava a 60 para cada 1000 pessoas (JANUZZI, 2006). Quando
comecaram o0s investimentos nesse segmento, as avaliagcbes e os diagndsticos para as
pessoas com deficiéncia também foram articulados a compreenséao de “defeito ou falha” e
serviram, durante muito tempo, como um “mecanismo social de sele¢do”, conforme ressalta
Januzzi (2006). Esse mecanismo foi fortemente atrelado ao fracasso escolar em décadas
seguintes e tem servido de base para uma compreensao construida socialmente para a
deficiéncia mental (MENDES, 1996), atualmente denominada, deficiéncia intelectual.

Contudo, a partir das Ultimas décadas, em funcéo de novas demandas e expectativas
sociais e dos avangos em relacdo a concepgdo de escola como instituicdo de pratica
democratica, os profissionais do campo da Educagéo Especial voltaram seus esforgos para
a busca de outras formas de compreender o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia
e, principalmente, de obter alternativas de absor¢cé@o dessas pessoas nas redes de ensino
regular (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

Ao longo desse percurso, a ideia de categorizagdo das deficiéncias na Educagéo
Especial perpetuou e, ainda, perpetua, com praticas dentro e fora da escola que, segundo
Omote (1996), a ilusdo de homogeneidade entre os membros pertencentes a uma mesma
categoria e de muita diferenca entre eles e os membros de qualquer outra categoria.
Além disso, a distingdo estabelecida nos servicos a serem prescritos para diferentes
categorias de deficiéncia pode ser perversamente orientada por conceitos enviesados que
as pessoas tém acerca de cada tipo de deficiéncia. Isso mostra que praticas como a da
institucionalizacéo para o cuidado com esses sujeitos sdo profundamente influenciadas por
concepgdes que localizam a deficiéncia no plano individual de cada pessoa reconhecida
como deficiente e diferenciam as pessoas segundo categorias especificas de deficiéncia
nas quais podem ser encaixadas (OMOTE, 1996). Infelizmente, essas concepgdes ainda
permanecem nas formacdes em diferentes areas e, portanto, também continuam circulando
em producdes cientificas.

Nesse sentido, Omote (1994) pontua que uma tendéncia comum entre as pessoas
diante de sujeitos que atraem alguma atengéo especial € a de os classificar em categorias
distintas. Assim, séo criadas terminologias especiais com referéncia a essas categorias
e profissionalizam-se alguns conjuntos de atividades dirigidas aos membros dessas
categorias. Esse mesmo risco é observado nas praticas de ensino, quando ndo consideram
o carater interacionista da relagdo professor-aluno e aluno-aluno. Sem obviamente
desconsiderar os inimeros aspectos envolvidos na formacdo de professores (ROLDAO,
2014, p. 91-104; TARDIF, 2014; GAUTHIER et al, 2006), as consideragdes pontuadas
aqui voltam o olhar para aspectos mais especificos de planejamento e da avaliagdo das
praticas de ensino que podem contribuir para a reflexdo e o aperfeicoamento de praticas
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com perspectiva inclusiva. Omote (1996) comenta ainda que uma teoria da deficiéncia néo
deve apenas explicar como as deficiéncias operam e como as pessoas com deficiéncia
funcionam, mas explicar como as pessoas em geral lidam com as diferencas. Tal teoria
deve ser capaz de explicar também a ndo-deficiéncia construida socialmente por meio dos
mesmos mecanismos de construgdo social da deficiéncia (OMOTE, 1994).

Por outro lado, ndo podemos negar que algumas agdes politicas podem ter
contribuido para que essa concepcédo segregadora e reforcadora da incapacidade desses
sujeitos sofresse mudancas. Nesse sentido, muitas sdo as barreiras que ainda impedem
mudanc¢as mais significativas, especialmente no que se refere as formas de compreender
a deficiéncia, implicando diretamente em atitudes de profissionais e de professores diante
desses sujeitos. Essas diferentes concepgdes, com perspectiva inclusiva, encontram-se
em processo de (re)significacdo e revelam que parte dos professores que atuam em salas
de ensino comum nao apresenta uma compreensdo adequada dos principios politicos
e filosoficos da Educacédo Inclusiva, bem como sobre o seu papel politico, pedagogico
e social com respeito a presenca da diversidade humana dentro da escola, incluindo os
estudantes do PAEE (MARINHO; OMOTE, 2017, p. 629-641).

Além dessa concepc¢do segregadora, uma das principais barreiras é a nocéo de
que a deficiéncia € comumente considerada sindbnimo de anormalidade e de incapacidade.
Canguilhem (2009) trata dos conceitos da normalidade em contraste com os da patologia e
explica o anormal por meio da etimologia da palavra anomalia. Para o filésofo,

Quando se sabe que norma é a palavra latina que quer dizer esquadro e
que normalis significa perpendicular, sabe-se praticamente tudo o que
€ preciso saber sobre o terreno de origem do sentido dos termos norma e
normal, trazidos para uma grande variedade de outros campos. Uma norma,
uma regra, € aquilo que serve para retificar, pér de pé, endireitar. “Normar”,
normalizar € impor uma exigéncia a uma existéncia, a um dado, cuja
variedade e disparidade se apresentam, em relacdo a exigéncia, como um
indeterminado hostil, mais ainda que estranho. Conceito polémico, realmente,
esse conceito que qualifica negativamente o setor do dado que n&o cabe na
sua extensao, embora dependa de sua compreenséo. (CANGUILHEM, 2009,
p. 109).

Essas criticas, que se referem ao desejo de normalizar ou de tirar o defeito da pessoa,
referem-se ao modelo médico de compreensao da deficiéncia e das concepgdes médico-
pedagogicas descritas por Januzzi (2006). Esse modo de compreender a deficiéncia é
baseado apenas em cédigos de identificacdo ou classificacdo das doencas, nas limitacoes
fisicas, intelectuais, sensoriais e nas enfermidades psiquicas que acometem uma minoria
e que provocam desigualdades de todo nivel. Trata-se, portanto, de uma anormalidade
presente no sujeito que precisa ser reabilitado ou normalizado. Esse modelo definiu e ainda
define diretrizes de formagé@o em diversas areas e ignora os fatores sociais e o papel do
meio em todas as suas expressoes (fisicas, comunicacionais, atitudinais e outras). Nesse
modelo, a deficiéncia passou a ser entendida como uma doencga crdnica, devendo seu
atendimento, até mesmo pela vertente educacional, ser ofertado pelo viés terapéutico

(GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).
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Em contrapartida, o modelo social, presente mais claramente em alguns documentos
oficiais (BRASIL, 2015), desloca as dificuldades enfrentadas por essas pessoas, advindas
dessas condig¢des para o meio social no qual convivem. Isso significa que essas dificuldades
podem ser acentuadas ou ndo, a partir das formas que esse meio oferece para lidar com
elas. Com isso, as limitagcbes impostas pela deficiéncia sédo deslocadas do sujeito para
a sua interacdo com a sociedade. Por isso, essa sociedade precisa dar respostas as
barreiras enfrentadas por essas pessoas ao tentar participar dela. Isso ajudou a difundir a
ideia de instrumento politico desse modelo, pois, a medida que essa interpreta¢do avanca,
as transformacbes sociais que podem beneficiar essa populacdo também podem ser
ampliadas, por meio de politicas publicas, por exemplo.

Preconiza-se, hoje, 0 modelo biopsicossocial, com ideias que advém de concepgdes
anteriores (WHO, 2002). Esse modelo ja compreendia a importancia dos avangos médicos
e tecnoldgicos para a populacdo com deficiéncia e fornecia suporte para a eliminacéo
dos mais diversos tipos de barreiras que pudessem impedir a sua participagdo social.
Por isso, compreendia que a melhor maneira de enfrentar essa condi¢do seria por meio
de mudancas sociais e estruturais que garantissem, por fim, uma assisténcia integral a
essas pessoas (VAZ; ANTUNES; FURTADO, 2019, p. 917-928). Esse modelo originou-se
da Classificagéo Internacional de Funcionalidade (CIF) que considera os componentes de
saude em niveis corporais e sociais. Desse modo, ao avaliar uma pessoa com deficiéncia,
sdo considerados aspectos do modelo médico ou biomédico, baseados na etiologia da
disfuncéo, aspectos psicoldgicos (dimensao individual) e aspectos sociais. Portanto, existe
uma ideia de interacéo e relagéo entre essas dimensdes e todas elas s&o influenciadas
pelos fatores ambientais.

E a partir dessas compreensdes, advindas dos modelos social e biopsicossocial,
que também problematizamos outros “modos de fala”, em relagcdo aos sujeitos que nao
se expressam verbalmente, que frequentam a escola regular e que possuem demandas
comunicativas especificas que também implicam adaptagdes curriculares. Conforme ja
mencionamos, a literatura especializada tem chamado tais individuos de Pessoas com
Necessidades Complexas de Comunicagéao.

0OS SUJEITOS COM NECESSIDADES COMPLEXAS DE COMUNICA(;AO EA
ESCOLA

N&o ha dividas de que a comunicacéo é de extrema importancia para qualquer
sujeito. Além de um direito fundamental, é ela que permite sua interagcdo com o mundo
e, consequentemente, possibilita sua participa¢do na vida social (LEONARD, 2014; VON
TETZCHNER, 2009, p. 14-27; BISHOP; MOGFORD, 2002; NUNES, 2003). Porém, no caso
dos sujeitos que ndo se comunicam por meio da fala, essa participa¢ao pode ser restringida
a ponto de lhes ser negado esse direito. Mesmo que recursos de comunicacéo alternativa
estejam presentes na vida deles, se seus interlocutores ndo forem capazes de manusea-

los adequadamente, essa interacé@o se torna mais complexa e menos competente.
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Portanto, assim como em qualquer situagdo de comunicagéo e de interagdo, é
preciso que haja uma troca, que os interlocutores estejam disponiveis e sejam competentes
para compreender e usar estes recursos (VON TETZCHNER, 2009, p. 14-27; NUNES,
2003). Por isso, sdo os chamados parceiros de comunicagédo. Os recursos utilizados com
os parceiros nas devidas mediagdes intencionais € que possibilitam oportunidades para
que o processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem aconteca da maneira mais
satisfatoria possivel.

Tratando-se de ambiente escolar, a linguagem deve ocupar espaco privilegiado nas
interacbes que ali ocorrem. Se, num primeiro momento, ela é importante para expressar
0 pensamento; num segundo, essa funcéo é ampliada, permitindo a crianga ndo s6 se
comunicar, mas, fundamentalmente, aprender e compreender, pois a linguagem se torna
um instrumento do pensamento (VYGOTSKY, 2009). Essas fun¢des sdo aperfeicoadas a
medida que o sujeito participa das relagdes sociais e, por isso, a escola € o espago principal
que possibilita, de maneira intencional e formal, a interacdo, a produgao e a transformacgéao
de conhecimento, por meio de mediagdes e planejamentos que valorizam a cultura, sendo
a linguagem um de seus mais fundamentais artefatos.

O periodo critico de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é o dos primeiros
anos de vida, fase em que a crianga pode estar institucionalizada, caso tenha acesso a
Educacgéo Infantil. Por isso, a preocupagdo com as concepgdes de crianga e de curriculo
devem estar presentes, desde as fases iniciais dessa etapa da Educacao Bésica. No
contexto de sua relevancia para a infancia, as interacoes sociais e a fala produzem
mudancas qualitativas no desenvolvimento cognitivo do sujeito, reestruturando suas fung¢des
psicolégicas, tais como a memodria, a atencdo e a formagéo de conceitos (VYGOTSKY,
2009). A linguagem assume, portanto, um papel decisivo na estrutura do pensamento para
além de ser considerada um instrumento indispensavel no processo de comunicacao. Mas,
€ 0s sujeitos que ndo conseguem se expressar por meio da fala? Como é possivel pensar
nesse desenvolvimento tdo complexo? Esse € o0 nosso segundo ponto de problematizacdo
proposto neste capitulo.

Vygotsky (1989) define que a linguagem nao depende necessariamente da natureza
do material que utiliza, ou seja, ndo importa 0 meio de expresséo, mas o uso funcional dos
signos que possam exercer um papel correspondente ao da fala nos homens. Esse uso
funcional tem que ver, fundamentalmente, com a concepgéo de crianga que adotamos em
nosso trabalho do dia a dia. Se partirmos do pressuposto de que a crianga € um sujeito
historico e de direitos, cuja identidade € construida nas interacdes, relagbes e praticas
cotidianas e por meio delas (BRASIL, 2009; 2017), conceberemos que a crianga também
€ produtora de cultura infantil e, assim, € possivel pensar numa concepg¢ao de sujeito que
ndo seja restrita somente aquele que se comunica por meio da oralidade, mas também
a partir de toda forma alternativa de comunicacdo. E possivel, portanto, problematizar
a concepg¢do de linguagem e, mais precisamente, de “fala” (entre aspas), isto é, da fala

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 17

177



como comunicacdo e ndo necessariamente como oralidade, adotada correntemente pela
escola. Enquanto instrumento de comunicacéo, a “fala” permite a troca e a construgdo de
conhecimentos em meio a um processo interativo que ocorre desde os primeiros anos da
Educacéo Basica.

E geralmente por meio da “fala” que o professor verifica em que medida tais
conhecimentos estdo sendo elaborados pelos alunos. A “fala” é vista, nessa perspectiva,
como um meio de retorno, mais ou menos imediato, dessa elaboracdo e permanece a
servico do préprio processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, torna-se claro que a
linguagem, vista sob essa o6tica, é condi¢éo de viabilizacdo de cada proposta pedagogica.
Desse modo, torna-se possivel imaginar os impasses interativos e a condicdo de
“isolamento”, ndo raramente vivenciados por sujeitos com deficiéncia, assim como se
tornam extremamente complexas as compreensdes e apropriacdes docentes em relacéo
as possibilidades de desenvolvimento e desempenho escolar dessas criancas e, talvez por
isso, as baixas expectativas frequentemente depositadas nelas.

Ao analisar esse contexto, é possivel afirmar que a oralidade se impde nas relacées
e demarca a diferenca, a medida que coloca em desvantagem aquele que nédo a produz.
E nessa perspectiva que devem emergir e ser muito valorizados os recursos alternativos
de comunicacao, tais como aqueles ligados a Comunicacdo Suplementar e/ou Alternativa
(CSA), que se configura como uma area do conhecimento que se ocupa de meios alternativos
a fala. Para muitas criancas esse pode ser o Unico meio de se constituirem como sujeitos
na auséncia da oralidade, pode ser a Unica forma de terem acesso ao curriculo escolar,
pois, ao se apropriar desses recursos, todas as atividades desses sujeitos podem ser
desenvolvidas a partir deles. Por outro lado, isso s6 sera possivel se esse recurso for
mediado de tal forma que se transforme num caminho para o processo de aquisi¢cdo e
desenvolvimento de uma comunicacado com autonomia.

Vasconcellos (1999) comenta que, ao contrario do que se pode pensar, 0 SUCESSO
de implantagdo de sistemas alternativos pictograficos de comunicagdo ndo reside no
seu “ensino”, mas esta intimamente ligado a concepcao de linguagem do outro-falante
responsavel pela proposicdo de um novo modo de “falar” ao sujeito e a familia. Tais
sistemas ndo constituem uma lingua por si mesmos. Seus simbolos graficos ficam na
dependéncia do funcionamento simbdlico, na fala do intérprete, para ganharem sentido
e, possivelmente, um efeito de “eficacia comunicativa” (VASCONCELLOS, 1999, p. 57).
Por isso, é extremamente importante que as pessoas que convivem com esses sujeitos
se tornem parceiras efetivas de comunicagéo, modelando essa comunicagdo, em todos
0s momentos da sua rotina. Especificamente no ambiente escolar, sera necessario um
Planejamento Educacional Individualizado (PEI), pois o acesso ao curriculo vai depender
das adaptacgoes propostas. O professor, ainda que seja especializado, muito provavelmente
necessitara de suporte interdisciplinar para realizar essas adaptagdes.
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Do mesmo modo, a exemplo do que ocorre com a aquisi¢cao oral de manifestagéo da
linguagem, os simbolos n&@o se tornam “fala” da crianga mediante instru¢cdo formal. Eles ndo
séo passiveis de ensino, mas exigem interpretacao particular, ou seja, dependem da leitura
do outro, que deve ir além do sugerido por sua materialidade pictografica representativa
(CARNEVALE, 2009; FURMANN, 2010). Essa leitura do outro deve respeitar principios
conquistados na infancia e, portanto, essas leituras dos pictogramas devem acontecer de
maneira dialdgica, respeitando-se a posicao de falante da crianca (CARNEVALE, 2009;
FURMANN, 2010).

Assim, o processo de aquisicao de linguagem que da suporte para a constituicao
do sujeito ndo esta atrelado a capacidade de oralizar, conforme também é destacado por
Givigi (2007), que pontua que uma abordagem linguistica voltada aos contextos discursivos
com a ideia de relacédo dialogica aceita as intervencoes e reformulacdes feitas pelo sujeito
por meio do contato de olhos, do contato fisico, dos gestos de apontar, das vocalizacoes,
da espera da resposta do outro e da ndo aceitagdo da interpretacéo errada do outro. A
ideia, segundo Givigi (2007), € a de que do organico passamos a linguagem, centralizando
as acdes mais no sujeito que fala, do que nos disturbios da fala, e mais no sujeito que
pensa do que no que verbaliza.

De acordo com Givigi (2007), as discussdes e mudancgas a respeito do paradigma
te6rico no campo da linguagem apontam para novas alternativas de trabalho que implicam,
em muitos casos, a produ¢@o ou aquisicdo de recursos e equipamentos especificos para
o desenvolvimento dessa linguagem e dessa mudancga paradigmatica. Além de apontar
para novas alternativas de trabalho, isso desloca a discusséo da dimenséo organica para
a dimensao da constituicdo do sujeito. Desse modo, coloca em destaque a comunicagéo
como uma das condi¢bes fundantes do desenvolvimento humano, no sentido, por exemplo,
que Vygotsky (2009) da a constituicdo do sujeito em interagdo com o outro por meio da
linguagem, indicando o carater cultural do desenvolvimento do psiquismo.

Portanto, & de extrema importancia que os professores criem ambientes sociais e
significativos que favoregcam o uso competente de recursos e sistemas de comunicacéo
alternativa, ja que eles ndo podem ser constituidos de maneira natural, como comumente
vemos na aquisicdo da linguagem oral. A Comunicacao Alternativa ndao & uma forma
natural de comunicacéo e, portanto, exige processos de construcéo e planejamento muito
sistematizados (VON TETZCHNER, 2009; DOWNING, 2009).

Nesse contexto, a formagédo dos profissionais que fornecerdo esse suporte,
especificamente em relagdo a linguagem, deve abordar, além do entendimento das
estratégias e recursos alternativos de comunicagéo, o conhecimento acerca do processo
de aquisicdo da linguagem. Tal processo diz respeito a trajetoria da crianga em direcéo
a lingua constituida e ao papel estruturante que o outro ja-falante ocupa no percurso
(LEMOS, 2002). Esse conhecimento ndo se restringe simplesmente as tradicionais fases

de desenvolvimento da linguagem e da fala, pois estamos falando da constituicdo de um
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sujeito que ndo se comunicara por meio da fala. Portanto, toda a sua constituicdo ocorrera
pela linguagem e pela cultura, por meio de interagdes sociais (VYGOSTKY, 2009). Caso
isso ndo ocorra, os processos de desenvolvimento e de aprendizagem desses sujeitos
poderéo ficar comprometidos e condicionados pela inexisténcia de meios para interagir
no mundo, com outras pessoas, familiares ou professores. Sendo assim, 0s sujeitos com
Necessidades Complexas de Comunicagdo correm o risco de se verem excluidos do
processo de ensino formal. No caso das criancas, isso se agrava, considerando que se
trata de um dos periodos mais importantes e ricos em oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem. A falta de recursos alternativos e de interacdes que viabilizem seu progresso
nos revela o quanto seus direitos de aprender estdo sendo violados.

Por isso, deve ser dada grande importancia a Comunicag@o Alternativa, com
mediacdo intencional por meio do uso desses recursos. Nesse caso, € possivel que as
mesmas atividades sejam propostas para esses sujeitos, pois sdo tais recursos, com
uso adequado e constante, que permitirdo o desenvolvimento e 0 acesso ao curriculo.
A comunicacao é parte essencial da vida humana e esse direito ndo pode ser negado a
ninguém.

Desde a década de 80 do século passado, a Associacdo Americana de Fala,
Linguagem e Audi¢do define a Comunicacdo Alternativa como area de praticas clinica,
educacional e de pesquisa, de competéncia dos patologistas da fala-linguagem-audicédo
que tentam compensar, de forma temporaria ou permanente, o0 prejuizo e os padroes de
inabilidade de individuos com severos transtornos de comunicacao expressiva e distirbios
de compreenséo da linguagem (ASHA, 1989). Com os avanc¢os do campo da Tecnologia
Assistiva (TA) (GALVAO FILHO, 2013), a Comunicagédo Alternativa também passou a se
configurar como uma subarea da TA, envolvendo o uso de sistemas e recursos alternativos
capazes de propiciar aos individuos sem fala funcional possibilidades para se comunicar
(TOGASHI; WALTER, 2016). Com isso, a Comunicacdo Alternativa pode garantir a
acessibilidade a diferentes sistemas de comunicacdo e melhorar a compreensdo e a
expressao da linguagem de sujeitos com Necessidades Complexas de Comunicagéo.

De maneira especifica e instrumental, a Comunicagdo Alternativa é conceituada
como um conjunto de recursos que inclui gestos faciais, manuais e corporais, sinais e
simbolos pictograficos que podem favorecer o desenvolvimento linguistico, bem como
0 processo da aprendizagem, que forma o elo necessario para a atividade dialégica de
pessoas com limitagbes na produgéo da fala oralizada (KRUGER et al., 2013, p. 181-198).

Massaro e Deliberato (2013, p. 331-350) comentam que os recursos de Comunicacao
Alternativa para os alunos com deficiéncia e Necessidades Complexas de Comunicagéo
podem ser uma importante contribuicdo para o processo de ensino e aprendizagem, ndo
s6 em relacéo a aquisicéo e desenvolvimento da linguagem, mas também em relacao as
atividades pedagogicas que promovem atividades com perspectiva inclusiva. Kriiger et al.
(2013, p. 181-198) corroboram essas no¢des e comentam que, se partirmos do pressuposto
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de que somos constituidos, a partir das relagdes dialdgicas, na linguagem e por ela, e
considerando que as interagdes sociais sdo determinantes na constru¢cdo dos sentidos
e da subjetividade do sujeito, podemos inferir também que as interagbes sociais e essas
relagbes dialdgicas, fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem, devem ser
igualmente estabelecidas por alunos com comprometimentos significativos da linguagem
oral no contexto educacional.

Por fim, reiteramos que existe um arcabouco internacional relevante de pesquisas
que indicam, constantemente, que o uso de recursos de Comunicac¢do Alternativa ndo
interfere, de maneira negativa, no desenvolvimento da fala, pois esses recursos funcionam
como apoio para esse desenvolvimento e podem ser decisivos durante a Educacgéo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental (MASSARO; DELIBERATO, 2013). Em alguns casos,
esses recursos podem promover o desenvolvimento da fala em sujeitos que possuem
atraso de linguagem, mas que tém a possibilidade de se comunicar por meio da oralidade.
Massaro e Deliberato (2013) comentam, além disso, que nunca sera cedo demais para dar

inicio ao uso desses recursos.

ACESSO AO CURRICULO POR MEIO DA COMUNICACAO ALTERNATIVA

Ao respeitar e reforcar os seis direitos de aprendizagem das criangas pequenas, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) tenta preservar e operacionalizar
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, reforcando que as interacdes
e brincadeiras devem ser os eixos norteadores do curriculo. Com isso, as relagbes humanas
promovidas durante essas brincadeiras € que caracterizam o cotidiano infantil. Isso &
fundamental também para se respeitar a base do processo de aquisi¢cdo e desenvolvimento
da linguagem infantil, dentro de uma concepc¢éo de linguagem que constitui o sujeito e a
qual estédo vinculadas acdes de interacdo social, expressao, brincadeira e participacao,
dentre outros elementos essenciais ao processo. A BNCC assim descreve um direito
fundamental da crianga: “conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o
respeito em relacdo a cultura e as diferengas entre as pessoas” (BRASIL, 2017, p. 38).

No entanto, cabe, aqui, a primeira critica a BNCC. Nela, a valorizacao das expressoes
orais e escritas € muito intensificada e os lugares nos quais esse conteldo aparece se
referem aos diferentes tipos de linguagens e, portanto, ndo é possivel interpretar que se
esteja mencionando a linguagem enquanto sistema simbdélico fundamental que o sujeito
usa para se comunicar, estabelecer as interagdes com seu grupo social, cultural e construir
suas fungdes psicolbgicas superiores.

Na BNCC, a linguagem possui uma dimensdo maior de expressdo, com funcao
de “partilhar informacgdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo” (BRASIL, 2017, p. 11). Isso nos leva
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a interpretar que esse documento prioriza a linguagem dessa forma e ndo como sistema
simbdlico do desenvolvimento humano. Ao valorizar tanto as expressdes orais e escritas, 0s
principios da Educacéo Inclusiva e da Incluséo Escolar acabam sendo pouco contemplados
no documento.

A influéncia dos aspectos curriculares europeus na Educacéo Infantil no Brasil foi (e
ainda é) muito intensa nas Ultimas décadas, contribuindo muito para os avancgos da area.
No entanto, Carvalho (2019, p. 188-207) comenta que talvez esteja na hora de privilegiar os
estudos mais contextualizados sobre a propria realidade brasileira ou de lugares proximos e
semelhantes da América Latina. Em termos nacionais, temos visto os estudos da Pedagogia
da Infancia avangarem muito nessa area (BARBOSA, 2010, p. 10-12; CARVALHO, 2019).
Em tais concepgbes, encontramos principios que nos ajudam a valorizar mais a diversidade
presente na escola. Quando falamos de aquisicédo e desenvolvimento da linguagem ou
da comunicagéo de criancas com Necessidades Complexas de Comunicacdo, essa
valorizagdo da diversidade passa a ser algo imprescindivel para favorecer o processo
no contexto da Educacéao Infantil. Consequentemente, quando ha uma preocupagéo com
0s aspectos curriculares que se referem a uma concepg¢ao de infancia, de crianca e de
curriculo pautada na Pedagogia da Infancia, a diversidade sera naturalmente respeitada.

No campo da Educagéo Infantil, alguns autores argumentam em favor de um
curriculo chamado emergente (CARVALHO; GUIZZO, 2016, p. 222-236; CARVALHO;
FOCHI, 2017, p. 23-42), j& que uma organizagdo curricular qualquer néo seria coerente
com uma concepcao de crianga que respeite o direito de aprender. No tipo de curriculo
emergente, os interesses das criancas indicam as propostas a serem consideradas pelos
professores ou profissionais que ali estejam. Essa centralidade da criangca as transforma
em “protagonistas”, termo bastante utilizado na Educacgéo Infantil, seja por professores,
seja por pesquisadores.

Para Pagano (2017, p. 17-45), o protagonismo das criangas ocorre quando o0s
professores observam e escutam, mas também planejam, criam e ampliam os interesses
dessas criancgas. Ou seja, a pratica docente emerge a partir dos interesses e conhecimentos
das criancas. Entretanto, nessa préatica deve haver intencionalidade pedagogica e propostas
de investigacdes e descobertas. Ora, se ha uma relagéo intensa e direta com as criancas
durante as atividades, a interagédo e a comunicagéo se tornam responsaveis, o tempo todo,
pela mediacao desses momentos. No caso das criangas com Necessidades Complexas de
Comunicagéo, esses momentos devem ser ainda mais cuidadosamente planejados, por
causa do uso sistematico de recursos de Comunicacgéo Alternativa. O curriculo emergente
prové momentos de escuta dessas criangas, nos quais devem ser utilizados todos os
sentidos que dao conta das relagbes que elas estabelecem com o mundo (MATA et al.,
2015, p. 65-87; HOYUELOS, 2017, p. 9-18).

Em razdo desses comprometimentos nos mais distintos niveis, € inquestionavel

a necessidade de apoio especializado para esses alunos. No entanto, esse apoio deve

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 17

182



assumir uma esséncia educacional, ja que pode, de outra forma, ser desenvolvido por
profissionais que ndo possuem formacao de professores. A formagédo de professores &
tratada, aqui, como aspectos de saberes e de trabalho docente extremamente especificos
e particulares (TARDIF, 2014; CUNHA, 2013, p. 609-625). Portanto, esse apoio devera
fazer parte das acdes da escola, articuladas fundamentalmente ao seu projeto pedagogico,
respeitando-se a autonomia da instituicéo escolar.

Especificamente sobre o inicio do trabalho com recursos de Comunicagéao
Alternativa na escola, Deliberato (2013, p. 71-90) sugere cinco etapas especificas para
a implementacdo de um programa, sendo elas: a) a identificacdo de um vocabulario
funcional, por meio do uso de instrumentos especificos, sendo que ha muitos instrumentos
que nao sdo de uso exclusivo de determinados profissionais e que, apesar disso, podem
ajudar muito nessa etapa e sendo que € importante conhecer o perfil da crianga em termos
funcionais (habilidades motoras finas, por exemplo), para saber que tipo de recurso & viavel
para cada caso. b) selecao ou definicdo dos recursos, por meio do uso de objetos e do
estabelecimento de uma rotina para esse uso, sendo que, em alguns casos, essa rotina ja
existe e & necessaria apenas a escolha de certos momentos para que se estabelegca um uso
com maior intensidade, ja que deve ser constante; ¢) previsdo do uso de imagens associadas
aos objetos, caso ainda seja necessario, ou associadas a escrita, independentemente da
fase de desenvolvimento da crianca, pois € uma importante oportunidade de contato com
a escrita; d) a ampliacédo do uso de vocabulério e principalmente de aspectos sintaticos da
lingua; e) a ampliacdo dos aspectos linguisticos vinculados a produgéo de texto.

Em relacéo as duas ultimas etapas, hainimeros trabalhos que indicam possibilidades
do uso de histérias, sejam elas das proprias criangas ou estruturadas, como indicou o
estudo de Oliveira (2021), que abordou a producéo de historias infantis com criangas que
possuem diagnéstico de TEA com um programa metatextual denominado PRONARRAR,
que tem como foco o apoio estruturado para producédo. Os resultados do estudo indicam
que o uso de estratégias metatextuais favorece o engajamento das criangas na atividade
proposta e promovem a constru¢@o de narrativas.

Oliveira, Viana e Zaboroski (2020, p. 434-444) buscaram, por sua vez, verificar
a evolucdo da producdo de histérias escritas de escolares ao longo de um programa
metatextual aplicado em escolas em um delineamento quase-experimental com o uso
de instrugdes explicitas, tendo, a principio, o professor como mediador. Posteriormente,
0 sujeito se apoiava em uma estratégia de autorregulacdo no uso da leitura de imagens
em sequéncia para formar uma histoéria, inicialmente oral e, em seguida, escrita. Foram
identificadas diferencas significativas nas producées com o apoio tutorial e sem ele. Verificou-
se, portanto, que o programa utilizado se configurou como uma tecnologia educacional
eficaz para melhorar e/ou aperfeigcoar a producao de textos narrativos em sala de aula.
Durante o desenvolvimento do trabalho, podem ser confeccionadas pranchas especificas

ou tematicas, a depender do que esta sendo trabalhado. Além disso, é possivel também
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construir materiais com histérias, por exemplo, com oportunidade de participacdo de todas
as criangas. Ha sites gratuitos que disponibilizam imagens padronizadas para construir
materiais desse tipo, como é o caso do portal do Centro Aragonés para la Comunicacion
Aumentativa y Alternativa (ARASAAC). Em alguns casos, é interessante, porém, que sejam
utilizadas também fotografias ou imagens reais, como, por exemplo, fotografias de um
cachorro ou outro animal de estimacgao da criancga, familiares ou colegas. No inicio, quanto
mais vinculada for a imagem em relacao a rotina da crianga, melhor.

A crianca devera, com certeza, ter o acompanhamento de um profissional
especializado da area de fonoaudiologia, por exemplo, que se torna responsavel por seus
atendimentos nas areas de Linguagem e Comunicagdo. O profissional deverd auxiliar
o professor no inicio da implementacdo do uso desses recursos em ambiente escolar,
por meio de uma assessoria educacional sistematizada com etapas que contemplem a
avaliac@o e o acompanhamento.

Enfim, no comeco, quando conversar, cantar, contar historias e dialogar, o professor
deve usar, em todos os momentos e de maneira simultanea, os recursos de Comunicagéo
Alternativa. Assim, a crianca ter4 mais possibilidades de aprender, enriquecer o vocabulario
e desenvolver a linguagem, devido a interacdo que a incentiva a essa comunicagdo com
0s pares e com os adultos. O uso simultdneo de fala e esses recursos € chamado de
modelagem e é uma das principais agdes que os parceiros da Comunicacdo Alternativa
devem preferir. Esses cuidados serdo os responsaveis pela participacao da criangca no

ambiente escolar e, consequentemente, pelo seu acesso ao curriculo.

CONCLUSAO

A presenca, na escola, de uma crianga com deficiéncia causa impacto e certo
receio, na medida que sua presenca mobiliza a estrutura habitual da instituicdo e de seus
atores. No entanto, essa mobilizagdo deve acontecer em prol do direito que esse sujeito
tem de aprender como parte do PAEE. Alguns elementos dessa mudanca sdo suscitados
muito antes da chegada da crianca, o que indica que muitos aspectos s&o preditos sem
se conhecer o sujeito e sem saber do que precisa ao longo do processo. O receio &
importante, pois pode mobilizar mudangas, por exemplo, do ponto de vista das praticas
pedagogicas, de concepgdes de sujeito, de desenvolvimento, de aprendizagem, e de como
podemos construir e transformar o nosso legado cultural, especialmente, a cultura infantil.
Por isso, € tdo necessaria a presenca dessas diferengas na escola, representadas aqui,
neste capitulo, pelos sujeitos com deficiéncia.

Essa diferenga € ainda mais acentuada quando tratamos de criangas com deficiéncia
de “fala”. A democratizagdo do ensino tem marcado a presenca da diversidade humana,
quer se trate de diferencgas fisicas, sociais, étnicas, econémicas, culturais ou religiosas,
entre outras, na escola. Mas alguns sujeitos ainda chamam muita atencdo, em razdo de
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ndo se encaixarem nos chamados padrées de normalidade fisica, intelectual ou sensorial,
impostos socialmente. No entanto, tais diferengcas ndo podem negar a essas pessoas
as oportunidades ou os direitos fundamentais da vida, a exemplo da educacgdo e da
comunicacao.

Segundo César (2003, p. 117-149), essas diferencas devem ser encaradas do ponto
de vista positivo e ndo como uma ameaca ao desenvolvimento. Para César (2003, p. 119),

Escola inclusiva € uma escola onde se celebra a diversidade, encarando-a
como uma riqueza e nao como algo a evitar, em que as complementaridades
das caracteristicas de cada um permitem avancar, em vez de serem vistas
como ameacgadoras, como um perigo que pde em risco a nossa propria
integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do outro, que
temos como parceiro social.

Especificamente no processo de incluséo escolar de sujeitos que ndo se comunicam
por meio da fala, a Comunicacao Alternativa pode ser o Unico meio de garantir a esse
sujeito oportunidades dialégicas e de acesso ao curriculo escolar, desde que sejam
respeitadas e efetivadas as devidas adaptagdes e, principalmente, desde que seja dado o
devido suporte aos professores, pois se trata de um tema extremamente especifico e que
requer, necessariamente, um apoio interdisciplinar.

Uma vez que a comunicacdo exerce um papel fundamental nas relagbes sociais,
0s sujeitos com comprometimento nessa area sao frequentemente prejudicados e, na
maioria das vezes, em razao de seus interlocutores desconhecerem os recursos de apoio a
comunicacao, isso se agrava e se protela ao longo de todo o processo de desenvolvimento
infantil, o que acaba causando intenso sofrimento. Portanto, buscar uma comunicacao
que dé autonomia ao sujeito e langar mao de recursos no processo comunicativo pode
contribuir, sobremaneira, para a aquisi¢géo e o desenvolvimento da linguagem, além disso,
ampliando as oportunidades de interac&o, de aprendizagem e, principalmente, de acesso
ao curriculo escolar. Consequentemente, tudo isso favorecera a participagéo desse publico
em diferentes contextos comunicativos e inclusivos.

Por fim, destacamos alguns desafios importantes relacionados ao que
problematizamos nesse texto: a) a necessidade de as universidades ampliarem o debate
sobre aspectos da Educacéo Inclusiva nos curriculos da formacéo inicial de professores;
b) a necessidade de as universidades publicas ampliarem a oferta de formacgéo continuada
voltada para a Inclusdo Escolar; ¢) a necessidade de as universidades ampliarem a
compreensao de que nao existe uma escolarizacdo ou uma pratica pedagogica especifica
voltada para pessoas com deficiéncia, ainda que alguns desses sujeitos possuam
especificidades em seu processo de desenvolvimento e necessitem de recursos adaptados
para acompanhar as atividades escolares.
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CAPITULO 18

PERSPECTIVA HISTORICA DA FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL: UMA TRAJETORIA DE
AVANCQOS, RETROCESSOS E SOFRIMENTO

Giza Guimaraes Pereira Sales
Samuel de Santana Aleixo

Vitéria dos Santos Brown

Com o objetivo de trazer a luz
alguns aspectos historicos a respeito
do sofrimento presente no processo de
formacédo do futuro professor, no contexto
do surgimento das primeiras instituicoes
destinadas a formacao desse profissional,
tomamos como principio a perspectiva
dos sofrimentos implicito e explicito no
decorrer da histéria da educagéao, além das
constantes dificuldades enfrentadas pelos
docentes, no percurso e nos processos
educacionais, intrinsecas ao preparo para
ensinar e para conduzir as criangas no
melhor caminho, como era esperado pela
familia e pela sociedade.

O cenario dessa discusséao
transcorre pelas ag¢des no ambito das
instituicbes de  formagdo  docente,
desde suas primeiras iniciativas até a

institucionalizacéo da profissdo docente no

Brasil. Paraentenderodecursodaformacgéo
de professores ocorrida no Brasil, exibimos
um histérico conciso sobre as principais
instituicoes responsaveis pela formacéo de
docentes em determinado periodo: Escola
Normal; Instituto de Educacédo; Curso de
Pedagogia; Habilitagdo Especifica para
o Magistério e Curso Normal Superior.
O intento é panoramico, tragando um
perfil historico das principais instituicbes
incumbidas de preparar profissionais para a
pratica docente, considerando o sofrimento
por causa dos atrasos e retrocessos que
fizeram parte da consolidacdo dessa
profisséo.

BREVE HISTORICO DA FORMACAO
DE PROFESSORES

No momento em que falamos

em formacdo docente como uma

pratica intencional e institucionalizada,
necessitamos ter em mente que é apenas
no final do século XVIII e inicio do século
XIX que comecaram a surgir, ha Europa e
nos Estados Unidos, movimentos em favor

da visivel necessidade de investimento na
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formacéo do futuro professor do ensino primario ou secundario. A disseminagéo da cultura
letrada se torna primordial, entdo, para a convivéncia e manutengéo das relacdes de poder
nos paises culturalmente mais avangados, ainda que a popularizagdo desse conhecimento
tenha ocorrido de forma lenta e singela. Nesse cenario, cresce a necessidade de elaboracéao
de espacos especializados para o desenvolvimento e profissionalizacdo da carreira do
educador.

Diante dessa demanda, surgiram as Escolas Normais. Porém, as primeiras iniciativas
de criagao de escolas especializadas para a formacao do educador foram tentativas isoladas
de grupos religiosos, como a praticada por Jean-Baptiste de la Salle, que criou, ainda no
século XVII, o Seminario de Professores. Esse seminario era destinado a formacao docente
de leigos para atuar na educacéo de criangas socialmente desfavorecidas (TANURI, 2000,
p. 61-88; SAVIANI, 2009, p. 143-155).

As Ultimas décadas do século XVIII e primeiras décadas do século XIX rompem
com a tradi¢do instalada em terras brasileiras, desde o principio da colonizagdo, quando
foi delegada aos jesuitas a responsabilidade de transmitir os rudimentos da escrita, do
célculo e da moral crista aos indigenas e aos filhos dos colonos. O momento foi marcado
por intensas movimentagdes sociais, politicas e educacionais devido a influéncia das ideias
iluministas que se propagaram ao redor do mundo.

Com a reforma pombalina, os jesuitas foram expulsos das terras de Portugal e
de suas colbnias, tiveram seus bens tomados e respectivos colégios fechados. Como
resultado, a educacgao brasileira passou por diversas dificuldades, sofrendo principalmente
com a falta de profissionais para atuar nas lacunas deixadas ap0s a retirada dos jesuitas
do cenério educacional (ROMANELLI, 1978, p. 36). Ademais, comecaram também a
surgir certas reivindicagdes em fungé@o dos anseios de grupos liberais, com propostas de
ascensao ao progresso, fundamentadas na crenca de que somente a instru¢do da nagéo
materializaria tais anseios. A disseminagcéo dessas ideias em favor de maior participacao
popular nas instancias governamentais e a necessidade de secularizagdo e extensdo da
educacao para todas as camadas populares passaram a requerer um maior investimento
na instrugédo publica, gratuita e laica, que s6 poderia se materializar a partir da expansao
macica da Escola Primaria. Tal investimento foi um enorme desafio aos Estados modernos:
prover, em pouco tempo e com recursos limitados, escolas acessiveis para todas as
criancas e jovens, além de capacitar docentes para nelas atuarem. Isso aconteceu a partir
do momento em que a institucionalizagé&o do ensino primario necessitou prementemente de
professores preparados para esse fim (SALES, 2019).

Durante as primeiras décadas do século XIX, o Brasil Império passou a sentir os
efeitos do analfabetismo no continente. Foi promulgada a Lei de 15 de outubro de 1827
que, na ortografia da época, “manda criar escolas de primeiras letras em todas as cidades,
villas e logares mais populosos do Imperio” (BRAZIL, 1827). Nota-se nela a determinagéo,
por parte do governo, de implantar Escolas de ensino mutuo. E, portanto, nesse momento,
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que se evidencia a caréncia de pessoal habilitado para exercer o oficio de educador.
No periodo imperial, a formag¢édo docente chegou ao Brasil tardia e precariamente como
necessidade em fungdo das demandas de expanséo e obrigatoriedade de instalagéo de
escolas em todas as cidades das provincias. Diante desse cenario, evidencia-se a urgente
necessidade de criacdo de espagos destinados a formagao dos profissionais que seriam
responsaveis por conduzir 0 ensino primario, destinado as classes populares.

A Corte e as Provincias passaram a investir, ainda que de maneira incipiente,
na preparacao de docentes por meio da criacdo das Escolas Normais, que, apesar de
rudimentares e com um curriculo inexpressivo, aos poucos vao se tornando polos
formadores e centros de difuséo e propagacdo de conhecimentos, métodos e ideias
educacionais consideradas inovadoras naquele periodo (MONARCHA, 1999).

A FORMA(;AO DOCE!\ITE: O SOFRIMENTO DA BUSCA PELA
PROFISSIONALIZACAO

A necessidade de criagé@o e formagéo de Escolas Primarias que atendessem a toda
a populacéo revelou grande dificuldade para encontrar professores capacitados para nelas
atuar ou que estivessem dispostos a se deslocar para os lugares mais distantes. Para
consolidar a proposta de expanséo do Ensino Primario, tornou-se necessario investir na
formacédo de profissionais para esse segmento. Porém, o que se tinha no Brasil, naquele
momento, eram algumas iniciativas leigas de preparag¢édo de monitores para assumir o lugar
do professor, antes de serem fundadas instituicdes especificas para esse fim. Foi apenas
com a promulgacédo da Lei Imperial de 15/10/1827 que o governo adotou medidas para a
promocgao da profissionalizagdo daqueles que conduziriam o processo educacional das
criancas e dos jovens, conforme menciona Tanuri (2000, p. 14 — grifo nosso):

[Com] a Lei de 1827 [que] manda criar escolas de primeiras letras em
todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império [...] também
[se] estabelecem exames de selegéo para mestres e mestras [...] os arts. 7°
e 12° assim dispdem, respectivamente: “Os que pretenderem ser providos
nas cadeiras serdo examinados publicamente perante os Presidentes em
conselho; e estes proverédo o que for julgado mais digno e darédo parte ao
governo para sua legal nomeacéao”. “[...] serdo nomeadas pelos Presidentes
em conselho aquelas mulheres que sendo brasileiras e de reconhecida
honestidade se mostrarem com mais conhecimento nos exames feitos na
forma do art. 7°”.

No cenario de crescente implantagéo das Escolas de Primeiras Letras (ou Escolas de
Ensino Mutuo) no Império, Tanuri (2000, p. 63) ressalta que, devido a falta de uma instituicao
para o preparo docente, essas escolas se ocupam “ndo somente [de] ensinar as primeiras
letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método [Método Monitorial
Mutuo ou Método Lancasteriano]”. Esse método depende da colaboragdo dos alunos
adiantados, que se tornam auxiliares e assistentes do professor. As classes se organizam
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em fileiras de alunos, sendo cada uma delas composta por uma série a ser monitorada
pelo aluno. Saviani (2010) deplora, porém, a falta de preparo e a pouca remuneracéo dos
professores, além da ineficacia do método lancasteriano. Assim, o docente sofre pela falta
de reconhecimento, baixo salario e métodos inadequados para o trabalho. Ademais, os
alunos-monitores possuiam papel priméario na efetivacao desse método pedagogico. “Na
verdade, os alunos guindados a posi¢do de monitores eram investidos de funcao docente”
(SAVIANI, 2006).

Essa foi a primeira iniciativa por parte do governo central de preparar professores
brasileiros e ela se voltou exclusivamente para a aplicagdo pratica, sem preocupacao
com a formacédo tedrica. A centralidade dos objetivos dessas escolas estava no “ensino”
e na “repeticdo do conteudo”, fiscalizados pelo monitor que ocupava o lugar do professor
e se tornava a autoridade maxima para conduzir o processo educativo. Nesse sentido,
a educacdo estava pautada mais no ensino do que na aprendizagem, predominando,
portanto, uma tendéncia pedagoégica que coexistia com nuangas religiosas e laicas,
conforme destaca Saviani (2009, p. 143-155).

A medida que educar as criangas e jovens se tornava primordial, formar professores
também se tornava uma necessidade urgente. Contudo, o Império ndo dispunha de uma
instituicdo especifica ou exclusiva responsavel por preparar e capacitar os mestres para
atuarem na conducdo do Ensino Priméario. E assim que governantes e ordens religiosas
comegam um processo de investimento na capacitacdo do docente. No entanto, esses
investimentos s6 produziram efeitos consideraveis a partir do século XIX com a criagédo das
primeiras Escolas Normais e a selecao de potenciais docentes:

Antes, porém que se fundassem as primeiras instituicdes destinadas a formar
professores para as Escolas Primarias, ja existiam preocupacdes no sentido
de seleciona-los. Iniciativas pertinentes a selecdo nédo somente antecedem as
de formacé&o, mas permanecem concomitantemente com estas, uma vez que,
criadas as Escolas Normais, estas seriam por muito tempo insuficientes, quer
numericamente, quer pela incapacidade de atrair candidatos, para preparar o
pessoal docente das Escolas Primarias (TANURI, 2000, p. 62).

O SOFRIMENTO DA MULHER E A BUSCA DA PROFISSIONALIZAQAO
DOCENTE

Conforme afirma Romanelli (1978), desde o Brasil colonial havia uma minoria a
qual cabia o direito & educagédo e as mulheres ndo faziam parte dessa minoria. Segundo
Ribeiro (1986), a educacgéo feminina era restrita a conhecimentos domésticos. Porém, com
a Proclamacéo da Independéncia, em 1822, surge a necessidade de construir uma imagem
de pais moderno e menos “primitivo” (LOURO, 2017, p. 443). A fim de construir essa
imagem, os legisladores decretaram, em 1827, que fossem estabelecidas as chamadas
“escolas de primeiras letras”:
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Aqui e ali, no entanto, havia escolas — certamente em maior niUmero para
meninos, mas também para meninas; escolas fundadas por congregacoes
e ordens religiosas femininas ou masculinas; escolas mantidas por leigos —
professores para as classes de meninos e professoras para as de meninas.
Deveriam ser, eles e elas, pessoas de moral inatacavel; suas casas ambientes
decentes e saudaveis, uma vez que as familias Ihes confiavam seus filhos e
filhas. As tarefas desses mestres e mestras ndo eram, contudo, exatamente as
mesmas. Ler, escrever e contar, saber as quatro operac¢des, mais a doutrina
crista, nisso consistiam 0s primeiros ensinamentos para ambos 0s sexos; mas
logo algumas distingdes apareciam: para os meninos, no¢cées de geometria;
para as meninas bordado e costura (LOURO, 2017, p. 444).

Mesmo sendo egressas dessas escolas e timidamente assumindo funcbes
profissionais, a mulher ainda tinha funcéo predominantemente “doméstica”, o que € uma
evidéncia da dificuldade com a qual se depararam, durante décadas, para conquistar
estatuto profissional. De fato, o sofrimento e os desafios para a conquista profissional
acompanharam as mulheres durante grande parte de sua histéria profissional.

Louro (2017) descreve que as tarefas de professores e professoras ndo eram
exatamente as mesmas, pois as futuras educadoras deveriam ser ensinados principios de
bordado e costura, além dos principios gerais para administracdo do lar. Nesse contexto,
uma das exigéncias para a mulher que desejasse seguir a carreira de professora era
dominar os conhecimentos basicos e necessarios para exercer a docéncia, ou seja, a
lingua portuguesa, nog¢des de aritmética, doutrina cristd e o desenvolvimento das diversas
aptidoées proprias do feminino como “coser e bordar”, cuidados com a casa, puericultura
entre outros “dons” considerados majoritariamente femininos. Porém, diferentemente do
que se esperava, as Escolas Normais estavam formando um maior nUmero de mulheres,
quando comparado ao numero de homens em todo o pais. Na época, esse fato era motivo
de discordancia, pois alguns acreditavam ser imprudente atribuir a educacéo dos filhos a
quem antes realizava apenas trabalhos domésticos, os quais “nédo exigiam” intelectualidade
(LOURO, 2017, p. 450).

Louro (2017, p. 453) aponta que as mulheres ndo eram destituidas da funcao
doméstica quando se dedicavam a docéncia, fato que servia de justificativa para que
recebessem salarios baixos. No entanto, como resultado da crescente busca feminina pela
profissionalizagéo e o declinio da formagéo masculina nesse segmento, a mulher, em meio
a muito sofrimento e preconceito, passou a ser habilitada a dar aulas para meninos, pois,

do contrario, eles ficariam sem professores (LOURO, 2017, p. 452).

A insergcao da mulher no universo escolar ocorreu de forma que perpetuasse
a histérica discriminagéo sexual, no sentido de imputar-lhe a inferioridade da
mulheremrelacdoaohomem. Essa construcao simbdlicaremete aos primoérdios
da formacgéo de classes e/ou grupos sociais, € vem sendo constantemente
reconstruida nos diferentes espacos sociais e épocas, passando por
constantes ressignificacdes, evidenciando um forte conservadorismo no que
tange as funcdes reservadas as mulheres. (BORGES, 2005, p. 241).
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A ESCOLA NORMAL COMO LOCUS DE FORMAGCAO DOCENTE

A Escola Normal se estabeleceu como a primeira iniciativa oficial para a preparacéo
docente, continuando como Unica, durante varias décadas. Apenas a partir dos anos 1930,
em decorréncia de influéncias do movimento Escola Nova e do desenvolvimento de uma
concepcgao inovadora de ensino e aprendizagem, passaram a surgir no pais instituicbes
de formacgéao docente com caracteristicas diferenciadas, que pretendiam uma completa
renovacdo dos objetivos educacionais, conforme os principios escolanovistas. Com
curso em nivel superior, buscavam fundamentacao teorica e pedagdgica embasadas nos
pressupostos das ciéncias, especialmente da psicologia, sociologia, filosofia e pedagogia
cientifica. Nessa perspectiva, especialistas e estudiosos como Claparéde, Decroly, Dewey,
Montessori, entre outros foram fundamentais para mudar os paradigmas em relagéo as
formas de ensinar e educar, bem como a compreensao sobre a aprendizagem das criancas.

As primeiras Escolas Normais brasileiras s6 seriam estabelecidas ap6s a aprovagéo
da Reforma Constitucional de 12 agosto de 1834, nas provincias (TANURI, 2000). Ja nos
seus primoérdios, as Escolas Normais foram pensadas como locus especializado para o
preparo dos professores. De certa forma, convergiam para a consolidacao de um modelo
de escola que buscava minimizar a escassez de profissionais habilitados para enfrentarem
os problemas da falta de instru¢éo de boa parte da populagéo do pais.

No Brasil, a primeira Escola Normal foi criada em 1835, por meio da Lei n. 10 de
1835, em Niterdi, que era, naquele momento, capital da Provincia do Rio de Janeiro.

Havera na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem
as pessoas que se destinarem ao magistério da instrucdo primaria e os
professores atualmente existentes que néo tiverem adquirido necessaria
instrucdo nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de
15/10/1827. A escola seria regida por um diretor, que exerceria também a
funcéo de professor, e contemplaria o seguinte curriculo: ler e escrever pelo
método lancasteriano; as quatro operacdes e proporcdes; a lingua nacional;
elementos de geografia; principios de moral crista. Os pré-requisitos para
ingresso limitavam-se a: ser cidaddo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa
morigeracao e saber ler e escrever (RIO DE JANEIRO, 1835).

Logo apés a criagdo da Escola Normal na capital do Império, outras também foram
sendo instaladas em Minas Gerais, em 1840; na Bahia, em 1841; e em Séo Paulo, em
1846; e outras que se sucederam no interior de Sao Paulo e em outros estados do pais.

Todas elas experimentaram momentos de dificuldade e instabilidade para se manter em
funcionamento.

Na verdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria
incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de criagéo e extingao,
para s6 lograram algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as
ideias liberais de democratizacéo e obrigatoriedade da instrugdo primaria,
bem como de liberdade de ensino. Antes disso, as escolas normais ndo foram
mais que um projeto irrealizado (TANURI, 2000, p. 65).
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Muitas dessas escolas, reputadas como Escolas Normais Livres, eram de
iniciativa privada, geralmente ligadas a instituicdes confessionais. O século XIX se tornou
fundamental para a concretizagdo do conceito de formagédo docente como consequéncia
da consolidacao dos estados nacionais, crescimento da demanda escolar e a necessidade
de contratacdo e selecao de docentes. O Brasil enfrentou o século XIX com o grande
desafio de reverter os altos indices de analfabetismo que atingiam a maioria da populagéo,
em torno de 82%, de acordo com os censos de 1872 e 1890, e 65,3% em 1900 (TANURI,
2000). Foi nesse momento que a Escola Normal se tornou primordial, uma vez que, diante
da necessidade emergente de preparar professores para atuarem no magistério primario,
era praticamente a unica op¢éo.

Em sua trajetoria, a Escola Normal carrega a bandeira de propagacgéo e difuséo dos
ideais liberais de secularizagéo e expansdo do Ensino Priméario (TANURI, 2000). Desde
sua fundacao, ainda no periodo imperial, vem tentando se consolidar, apesar das multiplas
adversidades enfrentadas, tanto em relagdo a qualidade do ensino ofertado, quanto para
firmar sua identidade enquanto instituicdo formadora. A principio, recebeu duras criticas
por ofertar uma formacdo pedagodgica sem eficiéncia e adotar um curriculo rudimentar,
que abrangia somente o contedo a ser ensinado em sala de aula, que basicamente era
composto por gramatica, aritmética, geometria, caligrafia, légica e religido, ofertando
apenas algumas nogOes pedagogicas nas disciplinas de pedagogia ou métodos e
processos de ensino. Ou seja, seu curriculo se assemelhava ao das Escolas Primarias
Elementares e geralmente todas as disciplinas do curso eram ministradas por apenas
um ou dois professores. Durante seu processo de consolidagdo, o Curso Normal variou
sua estrutura e duragdo em momentos especificos da histéria. Em virtude das reformas
e reorganizagdes do sistema educacional, sua duracao oscilou entre dois, trés, quatro ou
cinco anos (TANURI, 2000). “Pode-se dizer que, nos primeiros 50 anos do Império, as
poucas Escolas Normais do Brasil, pautadas nos moldes de mediocres Escolas Primarias,
néo foram além de ensaios rudimentares e mal-sucedidos (TANURI, 2000, p. 65).

As sucessivas reformas educacionais e a expansao das Escolas Normais, englobaram
a criagdo de Escolas-modelo, classes primarias anexas as Escolas Normais para servirem
a pratica e estagio dos normalistas com o intento de potencializar e aperfeicoar a formagéo
pedagogica; a reorganizagao do curriculo; a adogdo de novos métodos de ensino, entre outras
medidas que promoveram mudangas significativas na estrutura e na concepcéao da formagéo
docente.

Fundamentada nos saberes pedagoégicos que vinham conquistando hegemonia
no meio educacional, na Escola Normal passou a disseminar o Método Intuitivo, uma
metodologia elementar, cujo matriz teorica, relativamente incerta, € atribuida a Pestalozzi,
Rousseau, Fréebel e Locke, entre outros. Nesse método, competia ao docente ensinar as
criangas por meio do estimulo e exploragdo dos sentidos, colocando-as perante coisas
que podiam ver, tocar, sentir, medir, comparar, nomear e conhecer. Alguns professores
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e intelectuais brasileiros defendem, até hoje, o método intuitivo. Segundo Bastos (apud
TANURI, 2000), Benjamim Constant se inspirou nos trabalhos dos professores franceses
Marie Pope-Carpentier e Ferdinand Buisson para criar a “Caixa de Li¢cdes de Coisas”
que se transformou num recurso pedagogico muito utilizado nos cursos de formacéao de
educadores, assim como nas Escolas Primarias.

O Método intuitivo conquistou docentes no Brasil, na Europa e nas Américas e
acabou como uma das grandes inovacdes pedagogicas do final do século XIX. Nesse
sentido, a juncéo da relevancia do método, aliada as politicas de formagéo de professores e
das alteracgdes curriculares implantadas nas Escolas Normais, constituiram o eixo principal
que norteou o rumo das reformas educacionais voltadas para a modernizagéo da Escola.

Apenas a partir da década de 1870, comegcam a ocorrer mudancas substanciais na
sociedade brasileira, que influenciaram o rumo das Escolas Normais, quando ocorreram
transformacgdes ideoldgicas, politicas e culturais que repercutiram também no setor
educacional.

A crenca de que “um pais é o que a sua educacgao o faz ser” generalizava-se
entre os homens de diferentes partidos e posicdes ideoldgicas; e a difusao
do ensino ou das “luzes”, como se dizia frequentemente nesse periodo era
encarada como indispensavel ao desenvolvimento social e econdmico da
nacéao. (TANURI, 2000, p. 66).

Com o intuito de colocar em pratica os ideais propagados por essas novas influéncias,
tornou-se crucial investir na disseminagcéo do ensino e isso ocorreu, principalmente, por
meio da obrigatoriedade da instrucao elementar, o que forgcava o investimento, por parte
das provincias, na formagédo docente. “E no contexto do ideario de popularizagéo do ensino
que as Escolas Normais passam a ser reclamadas com maior constancia e coroadas
de algum éxito” (TANURI, 2000, p. 66). Simultaneamente, ocorreu uma valorizagdo das
Escolas Normais e o fortalecimento do seu curriculo, bem como a ado¢do de maiores
requisitos para ingressar. Nesse momento, também houve a abertura das Escolas Normais
para o publico feminino, que gradualmente foi ganhando espaco e, no final do império, ja
predominava em relagdo aos homens.

Enquanto se firmava a ideia da profissionalizagdo da mulher como professora,
disseminava-se também o conceito de que ela tinha caracteristicas naturais e habilidades
natas que a qualificavam para a profissdo docente, inclusive seu instinto maternal e suas
habilidades especificas para cuidar. Também se fortaleceu a ideia de que o magistério era
a Unica profissédo que permitia a mulher conciliar suas fun¢cdes domésticas de esposa e
mé&e, pois era quase como que uma extenso das atividades exercidas no lar. Tais aspectos
revelam, no entanto, o preconceito arraigado na sociedade brasileira, desde o periodo
colonial. Se por um lado, a abertura das Escolas Normais as mulheres viabilizou seu
acesso ao mundo do trabalho; por outro lado, a falta de entusiasmo e o desinteresse dos
homens pela funcéo docente em virtude dos baixos salarios e do desprestigio profissional,
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fizeram crescer o interesse das mulheres por essa profissdo, o que pode ter colaborado
para a consolidacdo de um magistério predominantemente feminino no Brasil, conforme
aponta Monarcha (1999).

A Escola Normal rompeu, entdo, o Império enfrentando severos desafios para
se consolidar. “A Republica [coube] a tarefa de desenvolver qualitativa e, sobretudo,
quantitativamente as Escolas Normais e de efetivar a sua implantacdo como instituicao
responsavel pela qualificacdo do magistério primario” (TANURI, 2000, p. 67). Com isso, a
Escola Normal se tornou a primeira instituicao laica do género a ser instalada no pais para
atender as demandas educacionais de acordo com os ideais da Republica.

Como centro especializado, a Escola Normal desempenhou o principal papel
no processo de formacdo de educadores para as séries iniciais, no decorrer de varias
décadas, transitando por situagdes de crises e desprestigio institucional até se consolidar
como centro produtor e propagador de conhecimento pedagoégico. Sua constituicdo foi
permeada por movimentos de reformulacdes. Todavia, atravessou a primeira Republica
e chegou as décadas de 1940 e 1950 exercendo um papel fundamental como principal
formadora de professores para as escolas primarias em todo o pais (TANURI, 2000).
Em seus anos iniciais, as Escolas Normais brasileiras tiveram como marca impetuosos
desafios e dificuldades, seja de ordem financeira, administrativa ou pedagogica. Entre os
problemas mais significativos, estava a falta de investimento governamental (MONARCHA,
1999). Nas primeiras décadas de sua instauragéo, praticamente todas as Escolas Normais
enfrentaram a graves obstaculos administrativos e pedagégicos, o que revela, de certa
forma, a ineficiéncia do governo brasileiro em relacéo as politicas e estratégias direcionados
ao desenvolvimento educacional.

No contexto econémico, politico e social em que a Escola Normal tentou se consolidar,
ela vivenciou situacbes de crises, reformas, fechamentos e reaberturas. Mesmo diante
de tais situacbes adversas, as Escolas Normais paulistas passaram a ser as principais
responsaveis por nutrir a sociedade educacional da época, servindo como instituicdes
modelares, que influenciaram outras instituicbes nos demais estados do pais, em uma
época que o sistema educacional brasileiro buscava a consolidacdo de sua identidade
nacional.

Apbs a Proclamagdo da Republica, Benjamin Constant realizou mudancgas
fundamentais na instrugcdo publica no Distrito Federal, entre os anos de 1890 e 1891,
que previam a efetivagdo da educagdo popular no pais. Seus principios positivistas de
liberdade, gratuidade e laicidade do ensino o levou a adotar, entre outras medidas, a reforma
e ampliacéo das Escolas Normais; a constituicdo das Escolas-modelo; a reorganizagéo e
reestruturaga@o do curriculo e a adogdo do método de ensino intuitivo.

Essas e outras sucessivas mudancas levaram a Escola Normal a entrar em uma
nova fase, passando a conquistar fama e respeito na sociedade. No inicio do século XX,

a preocupacao com o processo de formagédo do educador permeou a trajetédria da Escola
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Normal, principalmente no estado de Sao Paulo. Por isso, o alvo dos dirigentes politico-
administrativos e dos intelectuais ligados a educacgao passou a ser a procura de profissionais
capacitados para a missao de atender as novas exigéncias sociais, em consonancia com os
ideais republicanos de uma escola publica, que era o anseio dos cidadaos. Para Monarcha
(1999), as Escolas Normais passaram a ser consideradas como centros de producao e
circulagdo de saberes pedagdgicos.

Para Vidal e Faria Filho (2001, p. 52), os republicanos paulistas intentaram “dar a
ver a propria Republica e seu projeto educativo, por vezes, espetacular’, especialmente
por meio da construcdo de seus prédios monumentais e a importancia que atribuiam as
cerimOnias de inauguracgéo dos edificios escolares. A fim de ver e ser vista, a Escola Normal
passou a contar com edificios deslumbrantes e majestosos, em estilo neoclassico, amplos
e iluminados. Eram, além disso, equipadas com mobiliario espléndido e contavam com
material didatico, atividades desempenhadas tanto pelos discentes quanto docentes, tudo
para ser visto como uma conformacgéo da escola aos preceitos da pedagogia moderna,
evidenciando o progresso que a Republica tentava instaurar (CARVALHO, 1989).

O modelo de formagédo de professores implementado na recente Republica
se fundamentou nos ideais de renovagdo educacional propostos e divulgados pelos
defensores dos principios da Escola Nova, tendéncia que vinha se tornando marcante
no modelo de formagdo de professores ja nas primeiras décadas do século XX, sendo
amplamente divulgada no circuito de formacao de professores. O movimento escolanovista
oferecia subsidios para a adogéo de novas medidas com a intengdo de renovar o sistema
educacional e reforcar o modelo de formagéo dos professores, o que se traduzia na criacao
dos Institutos de Educagéo (SALES, 2019).

O INSTITUTO DE EDUCACAO E OS CURSOS DE PEDAGOGIA

Em meio as ideias de renovacgédo educacional pensadas para o pais, em 1932, um
grupo de educadores e politicos progressistas assinou o assim chamado Manifesto dos
Pioneiros da Educagédo Nova, que apresentava novos encaminhamentos para a educacao
no Brasil. Entre os defensores da Escola Nova estavam, principalmente, Fernando de
Azevedo, seu redator, além de Lourenco Filho e Anisio Teixeira, todos ocupantes de fun¢bes
de destaque na instrucdo publica ou na politica. Nesse mesmo ano, Anisio Teixeira, entdo
Diretor da Instrugéo Publica no Distrito Federal, comegou a implementar, no Rio de Janeiro,
algumas reformas que estariam em harmonia com os ideais do Manifesto, dentre elas, a
criacdo do primeiro Instituto de Educacéo do Distrito Federal, também o primeiro do pais
(LABEGALINI, 2005). Seguindo o exemplo do Distrito Federal e tendo como principio as
ideias escolanovistas, Fernando de Azevedo, enquanto Diretor da Instrugcdo Publica em
Sé&o Paulo, criou o primeiro Instituto de Educacgéo do estado. O mesmo decreto criador do
instituto (Decreto n.° 5.884/1933) previu também mudancas importantes na organizacao

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 18

199



das Escolas Normais e instituiu uma verdadeira reforma na educacgéo, tanto que ficou
conhecido como Codigo de Educagédo do Estado de Sdo Paulo (SALES, 2019). Entre as
reformas empreendidas por Azevedo no estado de Sdo Paulo, o Codigo de Educacao
“regula a formacgéo profissional de professores primarios, secundarios e administradores
escolares, transforma o ‘Instituto Caetano de Campos [Escola Normal de Sao Paulo] em
Instituto de Educacao’, em nivel entdo considerado universitario” (LABEGALINI, 2005, p.
55). Com a promulgacédo desse decreto, passaram a coexistir, no pais, dois modelos de
instituicdes especificas para formacgéo docente: a Escola Normal e Instituto de Educacgao.

Os conceitos e as ideias de renovagcéo educacional propagados pelo movimento
Escola Nova permearam todo o contexto de discussbes sobre a educagéo no Brasil entre
as décadas de 1930 e 1940. Muitas eram as reivindicagdes para a reformulacado do sistema
educacional. Nesse clima de efervescéncia de ideias pedagodgicas, transformagdes sociais
e investimentos em formagéao intelectual, foram criadas e reconhecidas, em seu sentido
estrito, as primeiras universidades do Brasil. Embora houvesse anteriormente a esse
periodo escolas, faculdades e cursos superiores em funcionamento no pais, ndo havia
muitas instituicbes que possuiam o status de Universidade.

Em abril de 1935, mediante o Decreto n. 5.513, instituiu-se a Universidade do
Distrito Federal (UDF), composta de cinco escolas: Ciéncias, Educacédo, Economia e
Direito, Filosofia e Artes. O principal objetivo da nova universidade consistia em encorajar
a pesquisa cientifica, literaria e artistica e divulgar o conhecimento. Na verdade, a UDF se
propds ndo apenas a produzir profissionais, mas formar os intelectuais do pais. No ano
de 1939, com a aprovacédo do Decreto-Lei n. 1.190 de 4 de abril, criou-se a Faculdade
Nacional de Filosofia (FNF), cuja implanta¢do resultou em cursos de licenciaturas, entre os
quais o Curso de Pedagogia (SALES, 2019). Seu objetivo primordial estava em formar o
pessoal docente para atuar no magistério secundario, nas areas pedagobgicas e, também,
no curso Normal, além de capacitar intelectuais para exercer as fungdes técnicas ligadas
a educacgéo.

Por meio desse decreto-lei, adotou-se, para o Curso de Pedagogia, o que ficou
conhecido como “Modelo 3+1”, que consistia na formagdo em trés anos de estudo dos
conteudos tedricos e disciplinas especificas de cada area (bacharelado) e mais um ano para
estudo dos conteldos didaticos (disciplina de Didatica). Com isso, ao bacharel era possivel
também obter a licenciatura. Segundo determinagdo do decreto-lei, dentre os objetivos
do Curso de Pedagogia estavam a formagéo de pessoal habilitado para “preenchimento
dos cargos técnicos do Ministério da Educacao” (Art. 51, c¢). Portanto, sua caracteristica
principal se traduziu em curso de bacharelado (Art. 48, 11) com duracéo de trés anos.
Esse decreto-lei deixava evidente a distingdo entre o trabalho técnico e o docente. Esse
modelo de formagé&o “3+1” perdura, inclusive na LDB n. 4.024/61, mantendo-se a dualidade
bacharelado e licenciatura no curso de Pedagogia (TANURI, 2000).
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Segundo Saviani (2009, p. 149), o que fica evidente ao longo das reformas
descontinuas em relagdo a formacao de professores é “a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancgas nao lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacao docente para fazer face aos problemas enfrentados pela
educacao escolar em nosso pais”. Para Saviani (2009, p. 148),

ao longo dos Uultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formagéo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora semrupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posi¢ao central nos ensaios de reformas da década de
1930. Mas nao encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatoério.

A FORMACAO DOCENTE NAS LEIS DE DIRETRIZES E BASES

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 4.024,
de 1961, ndo se apresentam mudancgas significativas para o modelo de formacédo de
professores vigente no pais. Dessa forma, a Escola Normal, assim como o Instituto de
Educacéo e os poucos cursos de Pedagogia existentes, ainda séo as principais instituicées
formadoras, possuindo, dentre suas finalidades, a formagéo de orientadores, supervisores
e administradores escolares destinados ao Ensino Primario e o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacgéo da infancia. (BRASIL, 1961). Nessa lei, ndo
ha indicacdo de método de ensino prioritario. Pelo contrario, permite-se a variedade de
métodos buscando respeitar a variedade das regides ou grupos sociais.

Nos anos 1960, com o regime militar que se instalou no Brasil, houve uma série de
medidas que resultaram em transformacdes no sistema educacional do pais. O governo
brasileiro estabeleceu convénio com o governo norte-americano com o proposito de oferecer
assisténcia técnica e financeira no campo educacional por meio do acordo firmado entre o
Ministério da Educacgéo brasileiro e a United States Agency for International Development
(USAID), cuja verdadeira intengdo ndo estava na educagéo, mas na economia.

A concepg¢do que conduz todo esse contexto de mudancas na educacdo, na
sociedade e na economia advém da teoria do capital humano, ou seja, ha uma forte
ideia de que a educagé@o é o meio para se alcangar o desenvolvimento econémico. Com
base nesse pressuposto, os acordos MEC/USAID trouxeram diretrizes politicas, técnicas
e administrativas para a educacdo que caracterizavam o sistema educacional como
“tecnicista”, buscando atender as demandas do mercado capitalista internacional (SALES,
2019).

As primeiras medidas que convertem o ensino anteriormente caracterizado como
conteudista em ensino tecnicista se da a partir, especialmente, da Reforma Universitaria
que ocorre no Ensino Superior, por meio da Lei n. 5.540/68, em seguida, por meio da Lei
n. 5.692/71, que reestrutura o Ensino Primario e o Ensino Secundario. E, também, com
a Reforma Universitaria de 1968, que se implanta, no Curso de Pedagogia, o sistema

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 18

201



de habilitagdes, estabelecendo que “o preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracéo, inspecao e orientacdo no ambito de escolas e
sistemas escolares, seria feito em nivel superior” (art. 30). Posteriormente, o Parecer do
CFE n. 252/69 aboliu o dualismo existente entre bacharelado e licenciatura, declarando que
o Curso de Pedagogia teria a incumbéncia de formar os especialistas em administracéo
escolar, inspecao escolar, orientacao educacional, supervisdo pedagogica e docéncia nas
disciplinas pedagodgicas dos cursos de formacgao de professores (SALES, 2019).

Ainda no contexto do governo militar, tem-se a aprovacéo da Lei n. 5692/71 que
instaurou a reforma nos Cursos Primarios e Secundarios, transformando-os em 1° e 2°
graus. No Brasil, a educacao se reconfigurou com a reformulacéo total do modelo e da
estrutura curricular do ensino de 1° e 2° graus, estabelecendo uma tendéncia tecnicista.
Nessa proposta, a compreensado de ensino se baseava na adocdo de métodos de como
ensinar quantitativa e qualitativamente. A nocao da aprendizagem também se alterou, pois,
o aluno se vé na obrigacdo de se apropriar de novas técnicas para aprender apenas o
que € util e de maneira rapida e eficiente. O mais importante seria aprender a aprender
em acordo com as expectativas do exigente mercado de trabalho. Somente onze anos
depois, com a reforma da LDB efetivada pela Lei n. 7.044 de 18 de outubro de 1982, € que
a profissionalizagcéo no ensino de 2° grau deixou de ser obrigatoria.

No ambito da formacdo de docentes, implanta-se a Habilitagdo Especifica para o
Magistério (HEM) como principal meio de formacdo docente em nivel secundario. Com
isso, deixaram de existir o Curso Normal e os Institutos de Educacéo e se criou a HEM,
em nivel profissionalizante secundario. Exige-se que a formacédo dos especialistas da
educacao (diretores, supervisores e orientadores) e professores de matérias pedagogicas
se dé exclusivamente nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, admitindo-se formacgéo
minima a titulo de transi¢éo. “A nova Lei adota, pela primeira vez, um esquema integrado,
flexivel e progressivo de formacao de professores” (TANURI, 2000, p. 80). A Lei n. 5692/71
estabeleceu novas diretrizes e bases para o primeiro e 0 segundo graus e promoveu
também mudancas na formacdo de professores, envolvendo especialmente as Escolas
Normais e os Institutos de Educacéo.

[...] no bojo da profissionalizagdo obrigatéria adotada para o segundo grau,
transformou-a numa das habilitagdes desse nivel de ensino, abolindo de vez
a profissionalizacdo antes ministrada em escola de nivel ginasial. Assim, a ja
tradicional escola normal perdia o status de “escola” e, mesmo, de “curso”,
diluindo-se numa das muitas habilitagdes profissionais do ensino de segundo

grau, a chamada Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM) (TANURI,
2000, p. 80).

N&o ha mencao, referéncia ou indicagdo de métodos de ensino a serem empregados.
Sugere-se apenas que sejam utilizados métodos mdltiplos que promovam a formagéo e
desenvolvimento das criancas e jovens. No entanto, a tendéncia pedagdgica nessa lei se
materializa, especialmente, no nivel secundario, que se torna caracteristicamente tecnicista,
visando a profissionalizagéo e ao atendimento das exigéncias do mercado de trabalho.
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Na lei de 1971, a formacado de professores deixa de ser ministrada nas Escolas
Normais e passa a ser realizada em cursos de habilitacdo profissional em nivel de 2° grau
e 0 que se tem com isso é a formalizacdo da profissionalizagéo técnica de professores,
equiparando-a a outras formacdes profissionais, precarizando essa formacgéo e conferindo-
Ilhe carater técnico (SAVIANI, 2009). Com relacdo a formacdo praticada nas escolas
de magistério, Tanuri (2000) e Saviani (2009), entre outros, afirmam haver uma maior
fragmentacédo do curso, resultado da tendéncia tecnicista predominante e aplicada a
educacado que passou a permear o contexto educacional nas décadas de 1970 e 1980,
em decorréncia das medidas e acordos efetuados pelo governo com o0s organismos
internacionais americanos, cujo intento era otimizar e aligeirar a educacgéo, tanto das
criangas, quanto dos futuros professores.

Fala-se, por isso, no “esvaziamento”, “desmontagem”, “desestruturacao”, “perda
de identidade” ou “descaracterizacao” sofridos pela Escola Normal no periodo, tendo-se
vislumbrado, inclusive, sua “desativacao” nos anos imediatamente posteriores, passando
a HEM a ser uma opg¢éo “menor”, com classes maiores, ministradas no periodo noturno,
havendo a diminuicdo do numero de disciplinas de instrumentacdo pedagogica para o
primeiro grau, empobrecimento e desarticulagdo dos contetdos, grande disperséo de
disciplinas e fragmentagéo do curriculo (TANURI, 2000, p. 81-82).

Houve, de fato, certo agravamento por conta da queda das matriculas na HEM, que
ocorreu concomitantemente com a falta de valorizacédo da carreira docente. Por isso, 0s
governos federais e estaduais buscaram uma solucao: a revitalizacdo da Escola Normal.
Consequentemente, agdes encabecadas pelo Ministério de Educacdo e Secretarias
Estaduais propuseram medidas para a reversdo do quadro. Criaram-se, entéo, os Centros
de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), em 1982. Esse projeto tinha por
finalidade resgatar as Escolas Normais, habilitando-as com melhores condi¢cbes e com uma
proposta de formagéo inicial e continuada para o docente da pré-escola e séries iniciais,
com duragéo de periodo integral e bolsas de estudos aos alunos. Os primeiros CEFAMs
foram implantados em 1983 em alguns estados como Rio Grande do Sul, Minas Gerais,
Alagoas, Piaui, Pernambuco, Bahia, Santa Catarina, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul,
Sergipe, Paraiba, Rio Grande do Norte, Para, Goias e Séo Paulo. No estado de Sdo Paulo,
os CEFAMs ganharam um apoio do governo, que investiu macigamente na implantagédo
de novos centros a partir de 1988. No ano de 1996, esses cursos perderam a razéo da
sua continuidade em funcao da aprovacao da LDB que reforgava a prioridade da formacgéao
docente em nivel superior.

Boa parte das criticas ao modelo de formacao de professores adotado no pais se
deveu especialmente a produgédo académico-cientifica intensificadas no pais a partir da
década de 1980. Produzida no ambito das universidades e dos cursos de p6s-graduagao,
a tendéncia de época era realizar pesquisas cujas analises se fundamentavam em teorias
sociologicas, teorias do conflito e teorias criticas que buscavam a compreensao da formacgéao
do professor por meio da analise do contexto histérico-social (TANURI, 2000).
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A luz desse principio, a maioria das instituicdes tendeu a situar como atribuicao
dos cursos de Pedagogia a formagao de professores para a educacgao infantil
e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (Ensino Fundamental). (SAVIANI,
2009, p. 147).

A terminologia Ensino Primario deixou de existir, em 1971, e se estabeleceu nova
organizacgao para a educacgéo escolar no Brasil. O antigo Curso Primario passou a equivaler
a 1% a 4® série do Ensino de 1° grau, e, posteriormente, com a Lei n. 9394/96, esse nivel
de escolaridade passou a equivaler a 1% a 4® série do Ensino Fundamental. A partir da
aprovacgéo da Lei n. 10.172/2001, que alterou a LDB de 1996, passou a se chamar 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental (TANURI, 2000; SAVIANI, 2009).

No século XX, tendo em vista o fim da ditadura militar, os educadores sustentaram
a esperanca de que os lapsos e desacertos das politicas educacionais tecnicistas seriam
resolvidos. Ademais, com a promulgacdo da nova LDB de 1996, esperava-se efetuar
correcdes aos objetivos educacionais e, consequentemente, aos seus resultados, o que,
de fato, acabou nao correspondendo as expectativas. A Educagéo Basica passou por
momentos de ecletismo metodolégico e curricular, no Brasil, e os cursos de formacao
docente por um periodo de desestabilizacdo. Segundo Saviani (2009, p. 148) a lei vem

[...] introduzindo como alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura os
Institutos Superiores de Educacéao e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os Institutos Superiores de Educacéo emergem como instituicoes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacéo mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duracao.

A FORMACAO DOCENTE NOS INSTITUTOS SUPERIORES DE EDUCACAO

Com a chegada dos anos 1990 tem-se a promulgagéo da tdo controvertida nova
LDB n. 9394/96 que introduziu uma alternativa aos cursos de Pedagogia e licenciatura. A
nova opg¢ao se deu com a criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas
Normais Superiores. Para Saviani (2009), a LDB sinaliza para uma politica educacional
tendente a efetuar uma formacao de professores nivelada por baixo.

[...] ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas
no processo de formag&o docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagodgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posicéo central nos ensaios de reformas
da década de 1930. Mas nado encontrou, até hoje, um encaminhamento
satisfatério (SAVIANI, 2009, p. 148).

Os Institutos Normais superiores e as Escolas Normais Superiores, criados em 1999
com o objetivo de atender a uma determinacéo da LDB de 1996, que estabelecia que todos
os docentes deveriam possuir formagéo superior, tiveram uma duracdo curta. As criticas

em favor de uma formagé@o mais solida, numa perspectiva de ndo fragmentagéo e nao
dissociacéo entre teoria e préatica, acabaram por enfraquecer os objetivos desses cursos.
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Concomitantemente, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, em
discussao, por varios anos, foram aprovadas e, em 2006, reafirmaram o principio da
docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais da educacgéo, além
da formacgéao para as fungdes especializadas da educacéo, numa posicao anteriormente ja
defendida pela comunidade académica. A ANFOPE (Associacéo Nacional pela Formacgéao
dos Profissionais da Educacgéo), logo ap6s a publicagdo das Diretrizes, reafirmou sua
posicéo a respeito do locus de formacédo docente:

As Universidades e suas Faculdades de Educacdo deverdo ser os locais
prioritarios para a formag&o dos profissionais da educacdo para atuar
na educacao basica e superior; € necessario repensar as estruturas das
Faculdades e a organizacéo dos cursos de formagédo em seu interior, no sentido
de superar a fragmentacao entre as Habilitagcbes no Curso de pedagogia e
a dicotomia entre a formagdo dos pedagogos e dos demais licenciandos,
considerando-se a docéncia como a base de identidade profissional de todos
os profissionais da educacéo; o estabelecimento dos principios da Base
Comum Nacional para a formacéo de todos os educadores; a organizagcao
curricular dos cursos de formacéo dos profissionais da educacéo devera
orientar-se pelas seguintes diretrizes curriculares: a formagéo para o humano,
forma de manifestacéo da educacéo omnilateral [sic] dos homens; a docéncia
como base da formacéao profissional de todos aqueles que se dedicam ao
estudo do trabalho pedagoégico; o trabalho pedagoégico como foco formativo;
a solida formacéo tedrica em todas as atividades curriculares - nos contedudos
especificos a serem ensinados pela escola béasica e nos contetdos
especificamente pedagoégicos; a ampla formagédo cultural; a criagdo de
experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade
da escola basica, desde o inicio do curso; incorporacdo da pesquisa como
principio de formagéo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas
de gestdo democratica; desenvolvimento do compromisso social e politico da
docéncia; a reflexdo sobre a formacgéo do professor e sobre suas condi¢des
de trabalho. (ANFOPE, 2006, p. 6)

O que fica evidente e que também pode ser visto como causa de sofrimento ao
longo das reformas descontinuas em relacdo a formacao de professores é “a precariedade
das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas nao lograram estabelecer um
padrao minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educagéo escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 149).

CONCLUSAO

A trajetéria da formacdo docente foi apresentada neste texto com o objetivo de
levar-nos a reflexdo sobre o sofrimento dos professores e pedagogos, especialmente as
mulheres, no processo de capacitacdo dos educadores brasileiros, sejam eles implicitos ou
explicitos, diante dos avangos e retrocessos que a profissionalizacdo da carreira docente
enfrentou e tem enfrentado até os nossos dias. O trabalho historiografico aqui realizado
trouxe ao presente aspectos de um cenario de acdes das instituicoes de formagédo docente
no Brasil, revelando ndo apenas os percal¢os, mas os sofrimentos a que seus sujeitos

foram submetidos.
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Esse panorama histérico nos possibilitou observar o sofrimento docente com a
desvalorizagéo da carreira, a falta de investimento, a demora para enxergar sua necessidade
profissional e sua capacitacao. Nessa trajetoria, o processo de formagéo das escolas padece
de um sofrer implicito diante das dificuldades enfrentadas até a consolida¢@o do ensino.
Ademais, quando comparamos a perspectiva educacional do passado, especificamente
no século XVIIl, em que os educadores e filosofos defendiam uma educacao integral,
democratica e humanizadora, percebemos que, mesmo apds trezentos anos, essas
discussoes ainda precisam ser amplamente retomadas, como se nédo as tivéssemos ainda
entendido como essenciais, apesar de estarmos em pleno século XXI.

Nesse sentido, mesmo que as necessidades educacionais do passado ndo sejam
exatamente iguais as atuais e que o sofrimento docente ndo seja 0 mesmo, muitas questbes
sdo “imutaveis”, como, por exemplo, a recorrente necessidade de formar professores
para educar as presentes e proximas geracgoes. Logo, torna-se indispensavel investir na
profissionalizagdo docente, pois ignorar tal necessidade é propor-se ao sofrimento de

colher os frutos de uma educacéo deficiente e ineficaz.
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CAPITULO 19

A DISCRIMINACAO COMO CAUSA DE
SOFRIMENTO ESCOLAR

Ana Maria de Moura Schéffer

O ambiente escolar desempenha
papel crucialmente critico e preponderante
em eventos discriminatérios e
preconceituosos, considerando que as
criangas em idade escolar e os jovens
passam grande parte de seu tempo na
escola. Por isso, & responsabilidade de
toda a escola prover ambientes livres de
julgamento e preconceito, um espaco
seguro e acolhedor, para seus estudantes,
sendo que atitudes geradoras de mal-estar
decorrentes de qualquer comportamento
hostil ou jocoso em relacdo aos pares
acabam provocando sofrimento, pois
marginalizam, segregam e excluem, a
ponto de fazer com que muitos estudantes
abandonem a escola antes mesmo de
concluirem os estudos.

Nos discursos e livros educacionais,
palavras como inclusdo, excluséo,
preconceito e discriminacdo se destacam
de modo exemplar, refletindo as exigéncias

legais em pauta na conjuntura académica e

histérica. No entanto, o material oculta, na
mesma medida, as raizes da discriminagéo
encravadas nas tramas do tecido social, ao
revelarem paradoxos gritantes no contexto
inter-relacional. Sdo situagcbes nem
sempre nomeadas, mas que emergem em
todos os espagos, como igrejas, escolas,
universidades e empresas. Por isso, o
tema carece de mais atencdo para que
comportamentos negativos aprendidos
e apreendidos ao longo do tempo sejam
dimensionados e eliminados.

Embora nem sempre percebidas,
situagbes discriminatérias levam, na
maioriados casos, a exclusao, afastamento,
isolamento e soliddo. Quando pensamos
no ambiente escolar, central para este
capitulo, ndo é incomum que estudantes
e professores se deparem com situagbes
prejudiciais ndo s6 para as relagbes
escolares, mas para o processo de ensino
e aprendizagem, pois, na escola, criangcas
e adolescentes vivem um periodo critico e
muito importante para o desenvolvimento
de sua identidade. Se nessa fase, quando

0 senso de pertencimento se acentua, os
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estudantes se sentirem excluidos ou em desvantagem, certamente serdo afetados em
todos os niveis, inclusive na dimensao emocional, religiosa, fisica e social.

A discriminagcdo e o preconceito afetam basicamente todos os seres humanos.
Independentemente a que grupo pertencam, sempre havera alguém julgando com base
em ideias tendenciosas e preconceituosas. Eles estdo por toda parte, razéo por que muitos
6rgaos nacionais e internacionais (COUNCIL OF EUROPE, 2022a; 2022b; Declaragcéao
Mundial de Educacéo para Todos (JOMTIEM, 1990); Conferéncia Mundial sobre Direitos
Humanos (Viena, 1993); Lei Brasileira de Inclusédo (LBI, 2015), entre outros, tém combatido
de forma severa atitudes e comportamentos discriminatérios e preconceituosos na sociedade
e nas escolas, a partir da criagdo de normativas que buscam promover politicas de incluséo
e assegurar tratamento equitativo a todos os seres humanos; ou seja, a promoc¢édo do bem
comum sem preconceitos de qualquer natureza é assegurada pela Constituicao Federal
de 1988. E um compromisso que remete ao principio universal de igualdade consagrado
na Declaragéo Universal dos Direitos Humanos de 1948 (VENTURINI; PLASTINO, 2021).

Destacamos como exemplo, a popularmente conhecida Lei Cad, de n. 7.716/1989
(alterada pela Lei n°. 9.459, de 15 de maio de 1997), que firmou a puni¢édo, na forma
da lei, de crimes resultantes de discriminacdo ou preconceito de raca, cor, etnia, religidao
ou procedéncia nacional, sexo, orientagdo sexual ou grupo a que pertencem dentro de
determinado contexto. No entanto, nem todas as formas de discrimina¢do e preconceito
se acham abarcadas por essa lei, sendo as outras formas disciplinadas por legislacéo
especifica. Conforme destaca Zandonai (2019, p. 107), “a discriminagdo é fenémeno
complexo que pode ser examinado sob diversas perspectivas e dificil de ser enfrentado
em razao dos preconceitos arraigados na sociedade”. Talvez em virtude de tamanha
complexidade, o assunto vem ocupando as paginas de livros e periddicos académicos, em
forma de estudos e pesquisas recentes que tém discutido e problematizado ndo s6 em que
consiste a discriminacdo, como também a dimenséo do seu impacto na sociedade e nas
instituicoes educacionais (HOWARTH; ANDREOULI, 2015; CORDEIRO; BUENDGENS,
2012; CARVALHO, 2016; BURCZYCKA, 2020; TAMIOZZO, 2018; entre outros).

DISCRIMINAGAO, PRECONCEITO E ESTEREOTIPO

Adiscriminac&o, o preconceito e os estere6tipos se entrelacam. A agdo do preconceito
chamamos de discriminacéo; e discriminar € o ato de nos valermos de esteredtipos
sedimentados em nosso imagindrio social para impetrarmos ag¢des negativas, injustificadas
e prejudiciais contra membros de determinado grupo. Toda discriminagdo, portanto, tem
suas raizes em preconceitos e estere6tipos veiculados desde muito cedo nos lares e nas
relacdes familiares e sociais. E importante ressaltar que todas as pessoas estdo sujeitas
a algum tipo de discriminacdo, e ndo sé as de grupos minoritarios ou desfavorecidos por
alguma razéo. Diferentemente do que imaginamos, a discriminagdo também pode vir do
grupo minoritario para o majoritario (POHLMANN, 2020).
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A partir do entendimento das normativas nacionais e internacionais, colocado de
forma simples, a discriminacao é descrita como “tratamento desigual que restringe o acesso
a direitos de um individuo ou um grupo especifico — um tipo de desvantagem que é sofrida
ou percebida” (VENTURINI; PLASTINO, 2020). De forma mais especifica, Moreira (2017,
p. 27) define discriminagao enquanto categoria juridica quando “uma pessoa impde a outra
um tratamento desvantajoso a partir de um julgamento moral negativo”.

Quando os tratamentos séo injustos e desfavoraveis devido a caracteristicas
aparentes ou nao, os direitos humanos estdo sendo violados de alguma forma; ou seja,
a discriminacé@o ocorre quando uma pessoa € tratada ou considerada de modo diferente
de outra com base em sua origem, raga, cor, seu género, necessidade especial, idade,
orientac@o sexual, religido e quaisquer outras formas de preconceito. Como exemplo,
quando uma aluna mugulmana é impedida de participar de um jogo de futebol porque esta
vestida com um hijab (vestido longo islamico tradicional), sem lhe oferecer alternativa de
escolha, trata-se de discriminagéo, porque a liberdade dessa aluna esta sendo cerceada,
0 que contraria as normativas definitorias legais que regulam o ambiente escolar, as quais
asseguram que todos os alunos tém o direito a uma educacéo livre de discriminacéo,
que oferega oportunidades de aprendizagem equitativa e de alta qualidade. Myers (apud
PEREIRA, 2004, p. 21) destaca a discriminagdo como sendo um “comportamento negativo
ou um conjunto de a¢des programadas contra um individuo ou um grupo”. O que diferencia
essa definicdo das demais é o fato de Myers defender o carater programatico das agbes
discriminatorias, o que pode nem sempre ser assim, pois geralmente o ato discriminatério
tém as raizes em preconceitos e esteredtipos introjetados no inconsciente, fruto do
imaginario coletivo.

Quanto ao preconceito, como o proprio nome indica, define-se como um conjunto
de ideias concebidas de antemé&o acerca de alguma coisa, pessoa ou grupo social. A partir
dessas concepgdes 0 senso comum formula os estere6tipos caracterizados como uma
generalizagédo simbolica (MARSIGLIA, 2010, p. 118). “Atitude negativa dirigida a um grupo,
com base em uma caracteristica desse grupo. E dirigido ao grupo como um todo, ignorando
diferencas individuais” (POHLMANN, 2020). Para Pascual (2015), constitui-se de uma
opiniao ou sentimento desfavoravel previamente formado também, sem conhecimento
ou razao; sdo sentimentos opinides ou atitudes irracionais, mesmo sendo favoraveis ou
desfavoraveis, especialmente de natureza hostil quanto a determinada racao, etnia, classe
social ou grupo religioso.

Ja Mezan (1998, p. 226) entende preconceito como

conjunto de crengas, atitudes e comportamentos que consiste em atribuir a
qualguer membro de determinado grupo humano uma caracteristica negativa,
pelo simples fato de pertencer aquele grupo; a caracteristica em questao é
vista como essencial, definidora da natureza do grupo, e portanto, adere
indelevelmente a todos os individuos que o compdem.
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Ou seja, 0 que esta em jogo no preconceito séo os julgamentos prévios formados a
partir de suposi¢des sobre a natureza considerada ‘negativa’ de determinados grupos; suas
bases assentam-se em fatores culturais e seus fundamentos sdo na maioria subjetivos,
cuja justificativa ndo encontra razdo de ser. Nao deixa de ser uma visao irrefletida da
realidade social. Assim, o raciocinio preconceituoso tem sua base na assuncgéo do papel
de um individuo como o ponto de referéncia do ideal, a medida absoluta de tudo, o que,
inevitavelmente, levara a acGes e ideias discriminatérias que presenciamos rotineiramente
no espago social, mas que como bem pontua Marsiglia, nem sempre s&o percebidas devido
ao seu carater ideologico. “Por sua anterioridade, a ideologia predetermina e pré-forma os
atos de pensar, agir e querer ou sentir, de sorte que 0os nega enquanto acontecimentos
novos e temporais” (CHAUI, 1980, p. 24).

O preconceito por ser um comportamento emocional/afetivo, parcialmente automatico
e bastante sensivel a estrutura social, tem um aspecto pervasivo e paradoxal e que é
denunciado por Prado e Machado (2008, p. 67); ou seja, “ele nos impede de “ver” que “nao
vemos” e “0 que é que ndo vemos”. Marsiglia destaca a cegueira que o preconceito nos
causa quanto as recorréncias de discriminagdo em nossas relagdes sociais, nos impedindo
a identificagdo dos limites de nossa propria percepcao de realidade (2010, p. 119).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998) trazem que:

O preconceito é contrario a um valor fundamental: o da dignidade humana.
Segundo esse valor, toda e qualquer pessoa, pelo fato de ser um ser humano,
é digna e merecedora de respeito. Portanto, ndo importa seu sexo, sua idade,
sua cultura, sua raca, sua religido, sua classe social, seu grau de instrugcéao
etc.: nenhum desses critérios aumenta a dignidade de uma pessoa.

Jé a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, assegura “a liberdade,
aseguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, aigualdade e a justica como valores supremos
de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e
comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucéo pacifica das controvérsias”.

No entanto, ao olharmos para a sociedade, nos damos conta de que o preconceito
esta presente em todas as instancias sociais, na igreja, na familia, nas empresas, e
nas escolas ndo é diferente, pois no contexto educacional as praticas preconceituosas
e discriminatérias dolorosas se reproduzem. Mesmo no seio familiar, os preconceitos se
alastram, se observamos que aqueles filhos ou aquelas filhas que fogem aos padrdes
sociais antepostos sdo logo rotulados pela familia como “ovelhas negras”, “nerds”,
“esquisitos”, 0 que acarreta, muitas vezes, sua exclusdo na propria casa. Dai que muitos
filhos e filhas, quando nédo se reconhecem entre os “iguais” da familia, tendem a esconder
suas necessidades, chegando a ocultar sua identidade. Na escola, essa realidade se
potencializa, causando dor e sofrimento aos envolvidos (MARSIGLIA, 2010).

Ao refletir sobre a relagéo estigma, estere6tipo e preconceito, Elias e Scotson (2000,
p. 210) dizem que:
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praticamente todas as sociedades estigmatizam outros grupos como sendo
grupos de status inferior e de menor valor. Uma grande quantidade de
esteredtipos serve para esse proposito. Tradicionalmente, o conceito de
‘preconceito’ é usado como simbolo unificador para o desprezo de grupos
em palavras e atos.

Marsiglia (2010) explica que a questdo fundamental &€ que o preconceito e a
discriminagdo negam aquilo que é basico da sociedade e do ser humano, o seja, o0 que
nos caracteriza como sujeitos, que é a diversidade e a diferenca. Essa Gltima, que € visivel
no contexto vivencial, corre o risco, por sua vez, de ser rechacada e transformada em
desigualdade, principalmente em decorréncia de ideias preconceituosas que circulam nas
relacbes entre os individuos e os grupos. Castillo (2005, p. 30) afirma: “A diferenca é um
fato. A igualdade é um direito. Por isso a desigualdade é a violagdo da igual dignidade
que todos os humanos temos pelo fato de sermos coincidentes no que a todos nos iguala:
somos humanos”.

No entanto, Pierucci (2013, p. 33) levanta um ponto interessante sobre o aspecto
da defesa da diferenca com base na igualdade: “querer defender as diferencas sobre
uma base igualitaria acaba sendo tarefa dificilima em termos praticos”, ressaltando que,
com isso em mente, podemos anular as diferengas em nome de uma pretensa igualdade.
Para exemplificar, Pierucci apresenta o fato de que, em nome da igualdade, podemos
desconsiderar as diferengas no interior do “ser mulher”, isto €, entre uma mulher rica e outra
pobre, entre uma méae amorosa e outra que objetifica a maternidade. Enfim, ser mulher néo
€ igual para todas as mulheres, pois ha diferencas latentes entre elas. Da mesma forma,
nem todos os homossexuais sdo homossexuais da mesma forma e nem todos os negros
vivenciam sua negritude do mesmo jeito.

Para Pierucci (2013), o principio da igualdade formal, que determina que a lei trate
a todos de forma igual, tem implicito um preceito discriminatério, por desconsiderar a
realidade social, politica, historica, cultural e econémica de determinada sociedade; assim,
ao contrario do que proclama, esse principio atua para reforcar situagdes condenaveis,
mesmo que néo intencionais, de desigualdade e de pré-conceito que resultam na privagao
de direitos a individuos e grupos que nao fazem parte da parcela dominante da sociedade.

E o que pensar do ambiente escolar? As diferencas entre os alunos sao mdultiplas
e complexas, pois nesse espago acham-se meninos e meninas, rapazes e mogas, altos,
baixos, gordos, magros, heterossexuais e homossexuais, brancos, pardos, negros,
catolicos, protestantes, judeus. N&o € possivel dizer que séo iguais, porque néo o séo.
Como alerta Marsiglia (2010, p. 120), “o importante, entretanto, é considera-los como néo

iguais, nesse sentido, ‘de direito”. Em outras palavras, eles tém direitos iguais de serem
diferentes. Isso coloca enorme fardo sobre os professores.
As diferencas estao atravessadas e séo parte inerente do processo social e cultural.

Nao estéo ai para justificar que meninos e meninas, brancos e pardos fagam distincéo entre
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si. Ao contrario, habitam o mundo para nos chamar a atengéo para o fato de que nédo séo
naturais, mas foram se construindo e sendo usadas socialmente como moeda de troca,
classificando, fazendo distingéo, incluséo e exclusdo. Em sentido amplo, o que se espera
da escola € que seja

ética, democratica, flexivel e sensivel para com as diferencas, na busca de
abrir caminhos e possibilitar oportunidades para os discentes se apropriarem
de conhecimentos criticos e cientificos, através de interagdes com os
demais colegas, de cooperacéo, coletividade, e construcdo de identidades
a partir das diferencas. E preciso uma escola, que saiba desenvolver uma
metodologia de ensino concreta, diversificada, ética, humana e qualitativa,
com o objetivo de desenvolver habilidades e competéncias necessarias para
o exercicio da cidadania plena dos alunos (OLIVEIRA, 2017, p. 402).

A valorizacéo das diferengas garante que a escola, de fato, se preocupa e age
em favor da inclus&o social, da diversificacdo e da multiculturalidade, trazendo beneficios
e bem-estar aos seus alunos, porque respeita as necessidades e possibilidade de cada
individuo que adentra seu espaco, cumprindo o que esta contemplado na Lei de Diretrizes e
Bases — LDB 9.394/96 no artigo primeiro, em que a énfase se assenta no desenvolvimento
da aprendizagem da convivéncia do respeito e da tolerancia (OLIVEIRA, 2017).

O termo “esterettipo” ganhou notoriedade em 1922, com o jornalista Walter
Lippmann, que foi o primeiro a usa-lo, para caracterizar e categorizar as coisas e pessoas,
numa forma de facilitar e simplificar a nossa viséo sobre o mundo. A palavra foi tomada de
empréstimo da area de impresséo tipografica e tem origem nas expressdes gregas stereos,
que significa “so6lido”, e typos, “impresséo” (KLEIN, 1971, p. 716), portanto, impresséao
sélida. O termo remete as placas metalicas para a produ¢cao em massa de jornais, revistas
e periodicos, pois era possivel imprimir, a partir de moldes, a mesma imagem. Dai vem a
ideia de um modelo fixo de imagem atribuido as pessoas ou grupos sociais, muitas vezes
de maneira preconceituosa e sem fundamentagéao.

N&o se pode pensar em estere6tipos sem lembrar de preconceito e discriminacao,
pois estereotipar algo ou alguém é ter preconceito contra essa pessoa ou discrimina-
la. Os esteredtipos sdo aspectos destrutivos de nossa cultura, a medida que despertam
animosidade e medo entre as pessoas que convivem em uma mesma comunidade ou
pais. Eles destroem a felicidade e o senso de paz, e corrompem 0 senso de igualdade e
julgamento. Ha, por exemplo, o esteredtipo de que “todo crente é tapado, burro” e de “aluno
agitado e inquieto” tem transtorno do déficit de atengéo com hiperatividade (TDAH). Com
isso em mente, as pessoas desenvolvem o preconceito contra os crentes, ndo os levando
a sério muitas vezes em empresas e universidades, o que acarreta discriminacao que leva
a sofrimento de algum nivel. Da mesma forma, um aluno rotulado pelos professores com
TDAH imediatamente sofre o preconceito de nao ser incluido em atividades mais intensas,
gerando nele o senso de ndo pertencimento e aceitacédo pelos colegas e professores, que
passam a trata-lo com discriminacgéo.

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 19

213



TIPOS DE DISCRIMINAGCAO

Considerando que as manifestacdes da discriminacdo podem ser feitas de forma
direta (quando o tratamento dado a uma pessoa é melhor que aquele manifestado a outra
em decorréncia de determinada caracteristica considerada diferente na visao de quem esta
discriminando). E um ataque aberto, seja na forma de insultos, ameacas, agressdes fisicas
ou assédio, por um professor ou aluno. Exemplo: um docente de engenharia civil aborda
uma aluna e lhe diz que tal curso ndo é apropriado para meninas, reproduzindo, com
tal discurso, o preconceito de que “mulher ndo pensa, sente”. Trata-se de discriminagcéo
direta com base no género. Ja a indireta e, as vezes, a mais comum, visto se ocultar em
discursos e atitudes bonitas, se da quando determinada escola aplica regras ou adota
critérios obrigatérios para todos os alunos, colocando em desvantagem aqueles que néo
se adequam a tais imposicoes. Por exemplo, a falta de acesso para cadeiras de rodas seria
um tipo de discriminacdo indireta contra estudantes com deficiéncia. A regra escolar que
exige o uso de bonés para meninos como parte do uniforme, mesmo que seja uma regra
geral, exclui os alunos seguidores, por exemplo, do Sikhismo, cuja religido, oriunda da
cultura indiana, exige que usem turbante. Nesse caso, ha discriminacéo indireta com base
na religido. Ou seja, € uma politica educacional que, a principio, ndo parece discriminante;
quando implantada tem, porém, efeito discriminatério.

Todavia, comportamentos e atitudes discriminatérias se manifestam de varios tipos,
sendo alguns mais comuns, como aqueles com base na raga, género, religido e status ou
classe socioeconémica. O fato de as pessoas fundamentarem seus preconceitos nesses
tipos de discriminacdo faz com que se dividam, alimentando intolerancia aos que nao
fazem parte de seu cla. Outra consequéncia & que as pessoas encontram nessa divisdo
justificativas para explorar as outras e, cada vez mais, defenderem uma sociedade com
base em classes.

Vamos examinar alguns tipos de manifestagdes discriminatérias, embora existam
muitas outras, como a transfobia, a homofobia, a gordofobia e o capacitismo, entre outras.
As atitudes preconceituosas e discriminatérias, em geral, estdo ligadas a rétulos ou
estere6tipos que se desenvolveram com o tempo e habitam o imaginario social.

Discriminacdo com base na raca

O racismo é a doutrina pautada na crenca de que as diferencas inerentes aos
varios grupos raciais humanos determinam os desenvolvimentos e realizagdes culturais
e/ou individuais, tendo como pano de fundo o pressuposto de que determinada raca é
especificamente superior a qualquer outra, tendo seus individuos, por isso, o direito de
dominar outras racas, ou a ideia de que um grupo racial particular seja inferior aos demais.
Consideremos como exemplo alguém que julga os nordestinos como povo ‘feio’, ‘menos
inteligente’, ‘preguicoso’; sédo preconceitos relativos a raga e a cor.
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A discriminagdo racial pode se manifestar através de 6dio e intolerancia de uma
pessoa e/ou grupo que pertence a uma determinada “raca”. Talvez o grupo racista mais

conhecido da histéria tenha sido os nazistas, num contexto geral.

Discriminacdo com base no género

De forma simples, esse tipo de discriminagéo preconceituosa refere-se a tratamento
ou percepcdes desiguais de uma pessoa, com base em seu sexo. Como exemplo, podemos
refletir sobre as bases da histéria machista do mundo contemporéneo: no principio, esperava-
se que os homens trouxessem dinheiro para casa, enquanto as mulheres deveriam fazer o
trabalho doméstico. No entanto, se o homem fizesse exatamente o trabalho da mulher, e a
mulher fosse buscar num emprego o sustento do lar, elas receberiam metade do salario do
homem para fazer a mesma coisa que ele faria. Esse € um tipo de discriminagdo que ainda

se sustenta na atualidade.

Discriminacdo com base na religiao

A discriminacdo religiosa existe desde que ha religido e filosofia e, provavelmente,
nunca se tornardo obsoletas. Ainda hoje € uma pratica comum em muitos paises ao redor
do mundo. Por exemplo, no Ird, os cristaos s@o perseguidos por praticar sua religidao. No
caso dos judeus, ao longo da histéria e até hoje sdo perseguidos por sua religido e suas
tradicdes e com frequéncia alvo de crimes brutais de 6dio (antissemitismo).

Discriminac@o com base na classe social (Classismo)

Embora os estudos feitos sobre discriminacdo relativa a classe social estejam
atrelados a questdo do racismo no geral, trata-se de um tipo de discriminagédo pautado
na classe social a que uma pessoa pertence, no seu poder aquisitivo e padrao de vida,
resultando na classificacéo social de ricos e pobres.

Emerge aqui a desigualdade social, uma das responsaveis para o aumento do
preconceito social. Embora as politicas publicas de incluséo social tenham amenizado a
desigualdade, ela ainda € uma realidade no pais e € causa de discriminacdo e preconceito
social. Assim, quanto maior ascensao social, maior sera o status social (posi¢éo, posto,
prestigio) de uma pessoa, e provavelmente pouco sofrera algum tipo de discriminagéao.

O preconceito e a discriminagdo tém ha longo tempo sido responsaveis pelo
genocidio (caso da Arménia, de Ruanda, do Holocausto), escraviddo em todo o mundo
por milhares de anos, sofrimento de criancas na pobreza, sistema de castas, sistema
de classes, imperialismo, racismo, sexismo, preconceito etario, discriminagéo religiosa,
Cruzadas de Catolicos e Mugulmanos e inimeros outros assassinatos em massa e crimes
contra a humanidade (PASCUAL, 2015).
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O IMPACTO DA DISCRIMINAGCAO NO ESPAGCO ESCOLAR

O tema da discriminagéo escolar remete aos estudantes, mas ela se da por parte dos
docentes em relagéo a seus pares, aos alunos ou a um grupo, mas também ocorre entre os
proprios alunos, como o bullying, por exemplo. Por isso, quer seja direta ou indiretamente,
a discriminacdo na escola tem impactado negativamente a vida, as interagbes, o
aproveitamento dos professores e estudantes que sofrem suas consequéncias. Essas nem
sempre sdo identificadas em curto prazo, pois podem se manifestar em médio e longo prazo.
N&o somente as atitudes dos professores e as regras de sala de aula exercem influéncia
na percepcdo dos alunos sobre discriminacdo pessoal, pelos pares ou professores, mas
0 préprio clima da escola, de modo mais amplo, pode influenciar as percepgbes dos
estudantes sobre algum tipo de discriminagéo estrutural em curso no contexto escolar. Isso
provoca inseguranca e desconforto nos alunos que acabam se isolando, muitas vezes,
sendo assim excluido do grande grupo e vivenciando situagdes de sofrimento.

Para Marsiglia (2010), € no convivio social que criangas e jovens se aproximam do
outro, criam lagos de afetividade e reconhecem-se como parte do todo. Nessas relacgoes,
as diferengcas ficam visiveis e podem gerar estranhamento, dando lugar a atitudes
discriminatorias. No entanto, como espago educativo, espera-se da escola atengéo e
cuidado com as multiplas identidades de seus estudantes, acolhendo sem discriminar a
diversidade. Nesse quesito, a especificidade do trabalho educativo precisa ser pontuada
de forma clara na instituicdo escolar, porque somente assim sera possivel identificar
manifestacdes de preconceito e discriminacéo. De acordo com Arendt (2003), os seres
humanos criam diferentes formas de interacéo e de transformacgéo da natureza, ao criarem
valores e alimentar culturas variadas. Para a filésofa, € o processo educativo que atravessa
esse processo de criagdo e invengao. Arendt (2003, p. 234-235) nos diz que

a educacdo esta entre as atividades mais elementares e necessarias da
sociedade humana, que jamais permanece tal qual é, porém se renova
continuamente através do nascimento, da vinda de novos seres humanos.
Esses recém-chegados, além disso, ndo se acham acabados, mas em um
estado de vir a ser. [...] Se a crianca ndo fosse um recém-chegado nesse
mundo humano, porém simplesmente uma criatura viva ainda ndo concluida,
a educacéo seria apenas uma fungéo da vida e n&o teria que consistir em
nada além da preocupacéao para com a preservacao da vida e do treinamento
na pratica do viver que todos 0s animais assumem em relagao a seus filhos.

A énfase de Arendt (2003) recai sobre a responsabilidade das instituicoes
educacionais pelo desenvolvimento dos individuos em todos os aspectos, além do
aprimoramento continuo de suas habilidades, fazendo-os participante do contexto histérico
e cultural. De fato, todas as instancias (familia, escola, igreja, partidos, empresas etc.) que
constituem a sociedade deveriam se unir para alcancar o desenvolvimento das pessoas,
e a educacéao perpassa a todas elas. Todavia, a instituicdo escolar distingue-se das outras
organizagdes sociais porque ela tem a incumbéncia especifica de realizar o processo
educativo de “forma sistemética e organizada” (MARSIGLIA, 2010, p. 121).
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Marsiglia (2010, p. 123) enfatiza que a escola, uma vez que é parte da sociedade,
“reflete os valores que orientam as atitudes e relagbes que [ali] se encontram”.
Inevitavelmente, a escola reproduz também dentro de seus muros as diferencas e
desigualdades sociais; logo, reproduz discriminag¢des e preconceitos do espaco social. Dai
seu papel de guardia do respeito e acolhimento ser ainda mais relevante. Marsiglia (2010,
p. 123) lembra o caso de um garoto negro que sempre era o escolhido pelos colegas, na
maioria branca, para ser o ladrdo, na brincadeira de “policia e ladrédo”. Os preconceitos
e esteredtipos enraizados emergem nessas escolhas e comportamentos dos alunos e, a
depender das estruturas institucionais, refletida nas atitudes da gestéao e dos professores,
tais comportamentos serédo reproduzidos ou nao, legitimados ou néo.

De modo semelhante, Itani (1998, p. 130) destaca que

a pratica do preconceito e da discriminacdo nao existe de forma
individualizada, mas, sim, como algo que revela um imaginario social, ou seja,
0s preconceitos nao seriam manifestagdes isoladas dos individuos, mas parte
de um comportamento que pode ser notado dentro de uma coletividade.

Embora as escolas ndo tenham controle na composicéo de seu corpo estudantil,
gestores e professores desempenham papel importante na definicio de como a
multiculturalidade e a diversidade seréo percebidas e valorizadas pelos alunos. Por outro
lado, a pesquisa tem mostrado que os estudantes percebem as mensagens implicitas
da escola quanto a diversidade, e que essas mensagens afetam o modo como eles
experienciam e percebem a discriminacédo (BROWN, 2015).

N&o é novidade que a discriminagdo e o preconceito estejam por toda parte e em
todas as culturas, razdo por que tém sido tema de muita pesquisa e estudo relacionados
ao ambiente escolar (NASCIMENTO, 2011; CORDEIRO; BUENDGENS, 2012; OLIVEIRA,
2012; HOWARTH; ANDREOULI, 2014; TAMIOZZO, 2018; BURCZYCKA, 2020, entre
centenas de outros). Os resultados desses estudos descortinam uma triste realidade,
explicitando claramente a existéncia latente de todo tipo de discriminagdo nas escolas.
Outro dado importante, é que a maioria das pessoas que respondeu a algum tipo de
pesquisa sobre discriminacdo nas escolas afirmou ja ter presenciado ou sido vitima de
algum tipo de discriminagéo, quer pela cor, status social, género, idade, raca ou religido
(NASCIMENTO, 2011; BURCZYCKA, 2020 etc.). Todavia, 0 que ndo se mensura com
facilidade séo os efeitos dessa enfermidade social em curto ou longo prazo no desempenho
e na vida dos estudantes.

O fato é que seja qual for o tipo de discriminagdo, sempre havera impacto negativo
sobre a saude emocional € mental dos estudantes (BURCZYCKA, 2020), acarretando
maleficios para o bem-estar emocional. As pesquisas também apontam que os efeitos
da discriminacdo nem sempre sao explicitos na escola, seja porque os alunos tém
vergonha ou por medo; assim eles escondem o que esta acontecendo e aumentam com
isso seu nivel de sofrimento (ITANI, 1998). No entanto, as dificuldades no processo de
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escolarizagdo se mostram nos baixos resultados e no fracasso escolar, todos subprodutos
da discriminagdo. Esses fatores indicam o quanto a discriminacéo é opressiva e danosa no
ambiente escolar, impactando a constru¢do da identidade e a atribuicdo de sentido pessoal
a escola (OLIVEIRA, 2012).

Outra consequéncia comum decorrente do sofrimento dos alunos fruto de algum
tipo de discriminacdo sdo as reprovacgdes que, muitas vezes, levam a equipe académica a
diagnosticar esses alunos que ndo progridem conforme o esperado como tendo distarbios
de aprendizagem, o que pode concorrer para a fixagdo de rétulos no discente, como “aluno
atrasado” ou “doente”. Sdo atitudes insensiveis que podem intensificar as dificuldades
educacionais e ter desdobramentos para um completo insucesso desses discentes,
quando, na verdade, estao diante de grande sofrimento por ndo conseguirem superar 0s
preconceitos e a discriminacao por parte dos colegas e até mesmo dos professores.

Santos (apud CIEGLINSKI, 2009) alerta para um dos grandes impactos da
discriminacéo na escola, principalmente da homofobia; o senso de néo-aceitacéo e de
excluséo por parte dos pares provoca baixa autoestima na pessoa, pois “como pode estar
em um lugar em que os outros néo a aceitam como ela é de verdade? A consequéncia em
geral é a evasdo”, acrescenta Santos. Podemos dizer, na verdade, que tanto criangas como
jovens sofrem igualmente quando sao tratadas com parcialidade, e para se defenderem,
muitas vezes, agem com violéncia e atitudes negativas. Paralelamente a isso, apresentam
baixos niveis de motivacéo, resultados escolares insatisfatérios, abandono da escola,
problemas de satde mental e emocional, chegando ao extremo do suicidio. O sentimento
de que se é diferente ou “menos que os demais” pode ser uma experiéncia desoladora e
solitaria, levando a pessoa a excluir-se, inclusive das atividades sociais.

CONCLUSAO

A Biblia diz que discriminacdo e preconceito ndo sdo aceitos aos olhos de Deus,
porque todos somos amados da mesma forma por Ele. O Novo Testamento, que narra a
mensagem de salvacao que Jesus veio trazer ao mundo, contém pericopes que mostram
como Jesus e, as vezes, 0s apostolos, rompiam os estereétipos e defendiam o respeito e
a igualdade.

Entdo Pedro comecou a falar: “Agora percebo verdadeiramente que Deus
nao trata as pessoas com parcialidade, mas de todas as nagdes aceita todo
aquele que o teme e faz o que € justo” (Atos 10:34,35 — NVI — Grifos meus).

Entao vi outro anjo, que voava pelo céu e tinha na mao o evangelho eterno
para proclamar aos que habitam na terra, a toda nac¢ao, tribo, lingua e povo
(Apocalipse 14:6 — NVI — Grifos meus).

Todos vocés sao filhos de Deus mediante a fé em Cristo Jesus, pois os que
em Cristo foram batizados, de Cristo se revestiram. Nao ha judeu nem grego,
escravo nem livre, homem nem mulher; pois todos sao um em Cristo
Jesus. E, se vocés sdo de Cristo, sdo descendéncia de Abra&o e herdeiros
segundo a promessa (Galatas 3:26-29 — NVI — Grifos meus).

Ame o0 seu préximo como a si mesmo (Mateus 22:39 — NVI).

Dor e prazer no aprendizado Capitulo 19

218



A Biblia nos orienta a amar as pessoas como a nés mesmas, sem fazer distingéao,
porque ndo hé parcialidade ou favoritismo em Deus. Jesus veio e colocou fim a toda
hostilidade, destruindo os muros que dividiam a geracdo de sua época. “Porque ele é a
nossa paz, o qual de ambos os povos fez um; e, derrubando a parede de separacdo que
estava no meio, na sua carne desfez a inimizade” (Efésios 2:14-15).

Considerando que os preconceitos e a discriminacdo sdo construgcbes sociais,
isto €, carregam uma histéria e sé@o forjados tanto de forma individual quanto coletiva no
cotidiano, entende-se como fundamental que a escola proporcione espacos que ampliem
a discusséo sobre seus diferentes tipos, origens e consequéncias. Que mantenha nos
seus murais informagdes que desmotivem qualquer tipo de discriminagéo, organize feiras,
programas e eventos que tragam conscientizacdo e promovam o respeito entre todos os
envolvidos no contexto educacional, desde diretoria, professores até equipes de apoio.
E responsabilidade das escolas prover estratégias de protecdo contra qualquer tipo de
discriminagédo. Como fundamento dessa protecdo, devem garantir que ndo compactuam
com qualquer ato discriminatorio, que oriente cuidadosamente as atividades da gestédo
escolar mais diretamente envolvida em observar as interagdes entre estudantes, para deter
e punir severamente qualquer comportamento de discriminacdo. Que os alunos que se
sentem ameacados dentro ou fora da escola sejam ouvidos de forma confidencial, para
que confiantemente relatem situagdes discriminatorias, sejam na sala de aula, no patio da
escola ou fora dela. E importante que a escola mantenha um bom relacionamento com as
familias e com isso, tenha liberdade para interagir com elas para juntas conversarem com
os filhos que estdo sofrendo por discriminagdo e com 0s responsaveis pelo sofrimento.
Ac¢des conjuntas adotadas entre escola e pais de alunos sdo um dos canais mais produtivos
e educativos, além da primeira educagéo no lar, para o combate a discriminagéo na escola
e fora dela.

E importante que a diretoria, os professores e as equipes de apoio escolar trabalhem
e ajam com atitudes que demonstrem aos estudantes, implicita ou explicitamente, que a
diversidade e a multiculturalidade sao valorizadas e respeitadas na escola. E isso pode
ser demonstrado tanto nos espacos publicos da escola, nas escolhas curriculares e,
principalmente nas declaracdes e afirmacdes dos professores em sala de aula. E preciso
coeréncia entre o discurso e a agao para que de fato a educacéo seja o espago construtor de
cidadania. Toda a discriminacédo passa pela falta de respeito e consideracéo as diferencas,
sejam elas de ideologia, fisicas, cor, género, raca ou religiosa. Por isso, quer sejamos
pais, professores, gestores ou amigos da escola, nossas atitudes devem ser dignificantes,
acolhedoras e respeitosas para com as pessoas, sejam elas de culturas proximas, defendam
elas ideias diferentes das nossas, vistam-se, alimentem-se ou congreguem diferentemente
de nés. Permitamos alargar as fronteiras do nosso entendimento para abrigar, abragar e se

importar com todos de igual forma.
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Como defende Marsiglia (2010), para além de ser transmissora de conhecimentos
acumulados, a escola deve ter como prioridade ser o local por exceléncia de socializagdo
de valores, estimulo a interagbes coletivas e respeitosas para assim cumprir seu papel
de formadora de uma consciéncia, ao enaltecer nos seus estudantes a compreensao dos
valores individuais e coletivos, com vistas a terem ciéncia de seus direitos, dos direitos e
diferencas de seus pares, para que sua participagéo no meio social seja reconhecida como

atuante e positiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Milton L. Torres

Apesar das inUmeras diferengas que separam o século XX do XXI, desde
um condicionamento constante que nos obriga, neste século, a viver na superficie
de todos os fendmenos até a maldade cronica das ideologias que nos rondavam
no século anterior, pelo menos em relacédo a estes dois ultimos séculos, uma
coisa permanece quase inalterada e pouco mudou: nossa preguica ética e moral.
Essa caracteristica ndo esta presente apenas nos nossos relacionamentos
intimos ou distantes, mas principalmente na forma como tomamos as decisdes
que afetam as pessoas.

Toda vez que nos deparamos com uma decisdo administrativa que vai
potencialmente afetar a vida, a comodidade ou mesmo a felicidade das pessoas,
nossa principal preocupagao € escolher aquela que abra o menor precedente
possivel. Isto é, quando as circunstancias exigem que nos pronunciemos,
nosso pensamento quase que invariavelmente deriva para as consequéncias de
nossa decisao e é, a partir desse pensamento, que agimos. Assim, cogitamos
nos modos como a decisdo va afetar casos futuros. Temerosos de que isso
nos cause problemas, encolhemo-nos atras do nosso oficio de representantes
institucionais e legislamos em causa prépria: tomamos a decisdo que menos
nos obrigue a trabalhos no futuro. Se um aluno, por exemplo, pleiteia uma causa
justa, ndo é a justica de sua causa que examinamos, mas o modo como qualquer
decisdo que tomemos a respeito de seu pedido possa incentivar novas peticoes.
Seguimos fielmente esse raciocinio, convencendo-nos de que todo mundo
merece tratamento igual. Sendo assim, tomamos nossa decisdo pensando em
todos os casos possiveis.

No entanto, a igualdade de tratamento € algo muito mais amplo do
que aplicar uma mesma decisdo por atacado. A igualdade de tratamento
ocorre quando cada pessoa que conversa conosco tem a garantia de que
consideraremos seu pedido como se fosse o Unico no universo, pois, de fato,
€. Nao é possivel reproduzir em nenhuma outra pessoa as mesmas emocgoes,
o mesmo dilema, a mesma depressdo pelas quais alguém passa, 0 mesmo
sofrimento. Jamais deveriamos nos perguntar que precedente estamos abrindo
ou qual sera a consequéncia de uma decisdo nas pessoas que néo estao diante
de nés e nem estdo fazendo solicitagdo alguma. Devemos decidir e agir com
base na informac&o Unica de cada caso. E a nossa preguiga moral que nos
forca a tomar uma deciséo que resolva todas as situagdes. Se ndo féssemos téo
preguicosos e, o que é pior, insensiveis, ndo nos importariamos de tratar cem
casos, mil casos, tantos quantos fossem necessarios, para que pudéssemos
assegurar que a justica seja servida. Como Jesus teria agido no caso da mulher
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adultera se ele tivesse se preocupado em dar uma solugdo que se aplicasse a
todos os casos, no presente e no futuro? E provavel que as pedras tivessem
voado!

Por outro lado, boas decisdes tomadas para o beneficio de muitas pessoas
sé&o obviamente melhores do que boas decisées tomadas em prol de uma ou
duas. Porém, isso ndo invalida o fato de que todo e qualquer aluno merece nossa
consideracao especial. Sem querer menosprezar a importancia de atendermos
as necessidades especiais de certos alunos, é possivel reivindicar que todo
aluno tem necessidades especiais porque todo aluno é especial.

Anne Morrow Lindbergh (1973), famosa aviadora norte-americana cujo
filho recém-nascido foi sequestrado e assassinado no inicio do século passado,
fez a seguinte afirmacéo:

N&o acredito que o sofrimento por si sé ensine. Se o sofrimento
sozinho ensinasse, entdo todo mundo seria sabio, pois todos
sofremos. Devem-se somar ao sofrimento o luto, a compreensao,
a paciéncia, o amor, a abertura e a disposicdo de permanecer
vulneravel.

Esse pensamento sugere que o sofrimento pelo sofrimento é crueldade;
por outro lado, ensina que o sofrimento faz parte da vida, que esta na realidade
de todos nés e que é praticamente inevitavel. Numa ou noutra ocasiéo,
infalivelmente o sofrimento vai nos alcangar. Podemos escapar dele em certas
situacdes; entretanto, quando menos esperarmos, estara dentro de nés. Portanto,
a discussao desta coletanea néao pretendeu provar que o sofrimento € bom e
desejavel, nem que é essencial para a educagdo. Nada disso. O mais importante
nédo é que o sofrimento ensine, mas que precisamos aprender a lidar com ele.
Sendo assim, o esforco gratuito de criar condi¢des artificiais em que fantasiamos
que o sofrimento ndo exista, ndo colabora para esse necessario aprendizado de
como reagir ao sofrimento e superar a dor que nos causa.

Para ligar este paragrafo sobre a necessidade de aprender a sofrer com
os paragrafos que o antecederam e discutiram as razées por que tomamos certas
decisdes quando tememos abrir precedentes, é possivel afirmar que as pessoas
sofrem de modos diferentes por causas diferentes e que esse fato ndo deveria
nos surpreender. Um ambiente educacional favoravel deveria levar em conta as
diferengas e ndo deveriamos sentir intimados a aplaina-las. Além disso, por mais
prazeroso que seja aprender alguma coisa, todo aprendizado envolve esforgo,
frustragdo, persisténcia e superagédo. Por isso, Aristoteles (Politica 1339a27-
29) afirmava que “é evidente que os jovens ndo devem ser educadps pelo jogo
(paidia), pois ninguém aprende jogando (ou gar paizousi manthanontes), porque
a aprendizagem (hé mathésis) vem acompanhada da dor (meta lypés)”. Se
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tudo for muito facil, as sensacdes serdo fugazes e deixardo menos registros
cognitivos. Por exemplo, todo momento embara¢oso em que cometemos algum
imperdoavel erro dentro ou fora da sala de aula produz um registro cognitivo
muito mais permanente do que um elogio que recebamos.

O aprendizado ocorre de maneira mais natural justamente quando
lidamos adequadamente com a tenséo que existe entre dor e prazer. Um realca
0 outro e, nesse jogo de realces, os registros cognitivos vao se formando e
vamos nos tornando quem somos. Portanto, h4 espaco na educacéo para o
sofrimento, mas néo para o sofrimento futil, inGtil e ocioso. Para nosso sucesso
educacional, é preciso, como professores, justificar o sofrimento, dando-lhe
sentido. De fato, esse sofrimento significativo se torna mais instrutivo justamente
quando suplementa nossas sensacgdes de prazer e satisfacao.

Como disse Nietzsche (2017, p. 352, § 252), “pensar & um sofrimento
e uma miséria”. A criacdo de uma atmosfera artificial de constante prazer no
ambiente da sala de aula ou em qualquer outro espaco educativo pode ter como
efeito colateral a diminuicdo do senso critico, pois pode criar uma indisposi¢ao
para o tipo de reflexdo que contenha elementos de dor. Que haja jogos na sala
de aula. Que haja prazer. No entanto, é preciso que esses jogos de sensacdes
prazerosas nao sejam vistos como um fim em si mesmos, apenas como um alivio
temporario para o que realmente interessa: o treinamento para a excruciante
experiéncia da reflexdo séria, critica e dolorosa.

E possivel que os argumentos deste livro adiantem pouco. Afinal de
contas, como afirma Chesterton (1904, p. 1),

A raca humana, a qual pertencem tantos de meus leitores, brinca
desde o inicio com jogos infantis... e um dos jogos a que mais se
apega chama-se “Yamos manter escuro o amanhd@” e também se
chama [...] “Wamos enganar o profeta”. Os jogadores ouvem, com
muito cuidado e respeito, tudo o que as pessoas inteligentes tém
a dizer sobre 0 que acontecera na proxima geracao. Os jogadores
esperam, entédo, até que todas essas pessoas inteligentes morram
e as enterram com carinho. Eles vao, entdo, e fazem outra coisa.
E s6 isso. Porém, para uma raca de gostos simples, isso é muito
divertido.

Milton Luiz Torres
Ana Maria de Moura Schéffer

Giza Guimaraes Pereira Sales
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