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Cultura – A dimensão psicológica e a mudança histórica e cultural

Culture – Psychological dimension in historical and cultural change

A emoção nas relações de conhecimento: um estudo realizado com adolescentes no espaço escolar
Ivone Martins de Oliveira, Universidade Estadual de Campinas, Universidade Federal do Espírito Santo & Ana Luiza Bustamante Smolka, Universidade Estadual de Campinas, Brasil

Neste trabalho pretendemos discutir algumas contribuições que a Perspectiva Histórico-cultural pode trazer para a compreensão das emoções humanas no espaço escolar. 

De um modo geral, os estudos sobre emoção mais difundidos na área educacional têm sido marcados por tendências que priorizam a discussão sobre: os aspectos herdados e universais que subjazem à expressão das emoções;  as alterações orgânicas e posturais que as acompanham e/ou tentativas de compreensão de seus fundamentos neuroquímicos; a sua localização no universo dos automatismos e intuição prática e conseqüente papel desorganizador frente à atividade intelectual. 

Em busca de uma forma de abordagem que se distancie de tendências naturalistas bem como de uma visão dicotomizada da relação entre afeto e cognição, baseamo-nos em pressupostos teórico-metodológicos da Perspectiva Histórico-cultural em Psicologia. Tem sido nosso objetivo abordar a emoção enquanto manifestação humana, articulada ao funcionamento mais amplo do psiquismo e forjada no universo das práticas culturais e das relações sociais.

Estudos realizados por Vygotsky apontam para a possibilidade de abordagem do desenvolvimento humano entrelaçado aos processos históricos e culturais mais amplos. 

“As funções superiores diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, são subordinadas às regularidades históricas” (1929/2000, p.23), diz o autor.

E, para explicar esse desenvolvimento, destaca o papel mediador do outro e do signo. 

Diante da tendência naturalista que tem perpassado a maior parte dos estudos sobre emoção e da escassez de pesquisas sobre o tema nessa perspectiva teórica, tomamos como ponto de partida para a reflexão um enunciado em que Vygotsky afirma que no homem, “[as emoções] isolam-se cada vez mais do reino dos instintos e deslocam-se para um plano totalmente novo” (1998, p.94). Nosso interesse tem se concentrado na compreensão desse plano totalmente novo e no modo como ele participaria e/ou constituiria as emoções humanas.

O autor chama a atenção a mudança radical que a inserção na cultura produz em todas as esferas da vida do homem, mudança esta configurada sobretudo com o desenvolvimento da linguagem, o que possibilita o acesso aos bens simbólicos construídos social e historicamente; ressalta o progressivo distanciamento da herança biológica à medida em que o recém-nascido desenvolve-se, imerso no mundo da cultura; destaca que, nesse processo, as leis que regem o desenvolvimento como um todo são muito mais de ordem cultural e histórica do que biológica, sendo necessário, portanto, buscar naquela elementos para compreendê-lo.

Um dos postulados centrais da teoria vygotskyana destaca a inter-relação entre as funções psicológicas como um dos principais elementos em jogo no desenvolvimento humano. 

Vygotsky ressalta que, com o desenvolvimento, o que “se modifica são precisamente as relações, ou seja, o nexo das funções entre si, de maneira que surgem novos agrupamentos desconhecidos no nível anterior” (1996, p.105). Tais agrupamentos são altamente complexos e irredutíveis a uma análise isolada.

Embora a emoção não possa ser classificada como uma função psicológica, parece apropriado afirmar que o postulado apresentado acima também a envolve, uma vez que sua manifestação depende da atividade dessas funções, sendo elas  perpassadas ou não por formas de mediação. 

Uma dada emoção não se delineia  sem uma atividade da percepção, da atenção ou da memória, por exemplo. Configurando-se em meio a esse processo de desenvolvimento, a emoção – para além do puramente orgânico – seria perpassada e/ou constituiria esses “novos agrupamentos”, inserindo-se, então, no âmbito dos processos irredutíveis, em que não seria possível decompor a dimensão fisiológica e o funcionamento psíquico. De uma reação essencialmente orgânica e instintiva, a emoção assumiria uma forma de funcionamento altamente complexa, sujeita às alterações da vida histórica.

Nessa perspectiva, a compreensão dos modos de constituição histórica e cultural do homem é buscada a partir de uma abordagem da linguagem, por um lado, enquanto lugar de constituição e expressão dos modos de vida culturalmente elaborados, e, por outro, enquanto constituidora das formas superiores de pensamento. Produto e expressão da cultura, a  linguagem configura-se como um todo complexo em que se destaca a produção de signos e de sentidos. Enquanto elemento mediador e constituidor do pensamento, o signo produz alterações radicais nas funções psicológicas. Altera também as próprias emoções.

Então, uma questão que se coloca é como isso acontece. De que forma o mundo cultural produz o distanciamento das emoções do reino dos instintos? O que caracteriza essa  forma nova de manifestação emotiva? E qual é a participação do signo nesse processo?

Buscando respostas para essas questões, dedicamo-nos ao estudo das emoções no espaço escolar, enfocando as relações de conhecimento. 

Autores que têm desenvolvido estudos inspirados pelos pressupostos da matriz histórico-cultural (Smolka 1993,1997; Góes 1997) têm colocado em relevo uma abordagem do funcionamento mental em que se destacam as condições intersubjetivas e enunciativo-discursivas de desenvolvimento das funções psíquicas e de elaboração do conhecimento.

Ao discorrer sobre a construção de conhecimento, Góes (1997) sugere que: 

“o conhecer tem gênese nas relações sociais, é produzido na intersubjetividade e é marcado por uma rede complexa de condições culturais” (p.14). 

No processo de conhecimento, destaca como fundamental a relação que se estabelece entre sujeito cognoscente, sujeito mediador e objeto de conhecimento. Interessada em compreender os modos de participação do outro no funcionamento mental da criança, volta-se para a sala de aula e focaliza aspectos da atuação do professor. 

Smolka (1993, 1997) também volta-se para a sala de aula, com o objetivo de compreender o movimento de  produção articulação e circulação dos sentidos que atravessam a produção de conhecimento. Para tanto, elege o discurso como objeto e lugar das investigações teórica e empírica das relações que configuram o funcionamento mental e a produção de conhecimento. 

Em suas análises, enfoca a dinâmica das interações e interlocuções que compõem relações de ensino e o próprio conhecer e termina por destacar não somente a polissemia mas também a polifonia, como elementos constituidores de sentidos e conhecimento.

Foi no contexto dessas reflexões sobre a elaboração de conhecimento, a produção de sentidos e à polissemia e polifonia que a atravessam que nossos questionamentos sobre a emoção começaram a tomar forma. 

Com o objetivo de investigar a emoção nas relações de conhecimento, participamos de  uma pesquisa de caráter exploratório, em uma escola da rede pública de Campinas, junto a adolescentes em fase de conclusão do Ensino Fundamental. Observamos as interações e interlocuções estabelecidas em sala de aula ao longo de oficinas de arte, realizadas durante aulas de Educação Artística. Registros de fragmentos dessas observações foram feitos através de gravações em vídeo, áudio, máquina fotográfica e diário de campo. 

Interessadas em discutir, dentre outros aspectos, a relação entre manifestações emocionais e significação, ao longo dessas observações enfocamos algumas formas de manifestação das emoções por parte de adolescentes em diferentes situações de produção de conhecimento. 

Verbalizações, riso, choro e manifestações que tradicionalmente têm sido apresentadas como indício de raiva fizeram parte do foco de nossas observações. 

Para a presente discussão, vamos destacar um momento da reflexão realizada a respeito de verbalizações e risos, na sala de aula.

Jogo, risos e verbalizações na sala de aula

O material empírico no qual se apoia a reflexão apresentada a seguir originou-se de um jogo realizado entre os adolescentes, durante uma aula de oficina de máscara. Um gravador foi colocado em uma das carteiras de um grupo de alunas e terminou por desencadear um jogo de entrevistas, coordenado por duas adolescentes: Pat. e Tha. Durante esse jogo, que durou aproximadamente setenta minutos, as duas alunas entrevistaram colegas, professores e funcionários e fizeram comentários sobre si, sobre os colegas e sobre a escola. Muito riso acompanhou os comentários gravados.

Interessadas em abordar as manifestações emocionais no contexto escolar e os sentidos que as atravessam, detivemo-nos em enunciados dos alunos a respeito de si mesmos e sobre os outros e do riso que os acompanhava. As análises realizadas levaram ao estabelecimento de três grupos de enunciados; porém, devido à limitação de espaço, nesse momento destacaremos apenas um desses grupos de enunciados e apresentaremos algumas análises e considerações que, até certo ponto, podem ser estendidas aos outros grupos.  

Enunciados dos alunos em que apareciam referências a atributos físicos (socialmente valorizados) que eles não possuíam e risos

“Dê sua autodescrição.” foi uma das expressões que mais apareceu durante as entrevistas feitas por Pat. e Tha. O que diziam os entrevistados variava, embora fosse possível identificar uma tendência dominante. De um modo geral, no que se refere aos alunos, pouquíssimos foram aqueles que apresentaram características físicas mais próximas àquelas que possuíam. 

Comentários como os transcritos abaixo repetiam-se, nos enunciados dos adolescentes.

“Pat.: Dê sua autodescrição.

Tha.: Sou alta, loira dos olhos azuis, linda e maravilhosa [começa a rir, outras colegas do grupo 

também riem. Tha. tem estatura média, cabelos pretos e olhos castanhos]. 

Pat.: O dia que você for você me mata!”.

“Pat.: Dê sua autodescrição.

Tân.: De quê?

Pat.: Todas.

Tân.: Ah! Eu sou baixa. 

[As colegas riem. Tân. é a mais alta da sala e deve medir quase 1,80 cm.]

Pat.: Ela é alta [ri enquanto fala], cabelos lisos e gordinha.” 

“Pat.: Descreva-se.

Mar.: Loiro, alto [pausa longa]  seios grandes.

[Pat. ri. Mar. é alto e tem cabelos pretos.]”

A recorrência das perguntas e comentários parece constituir-se em indício de interesse acentuado em falar sobre si e sobre  os outros. Nesses comentários, um espaço grande é reservado aos atributos físicos: tipo e cor do cabelo e dos olhos, estatura e peso são as características mais sublinhadas. 

Porém, curiosamente, o modo como a maioria dos alunos descreve-se – a apresentação de atributos diferentes daqueles que eles possuem, a entonação da voz e o riso – termina por conceder aos comentários feitos um tom de brincadeira. Eles falam sobre si  aparentemente de uma forma descompromissada com relação às características físicas que possuem. Riem juntos dos próprios comentários, perpassados por autodenominações inapropriadas. 

Frente à solicitação de Pat., Tha. diz: “Sou alta, loira dos olhos azuis, linda e maravilhosa”; Mar. diz que é “Loiro, alto” – embora nenhum dos dois seja louro, embora Tha. não seja alta e nem tenha olhos azuis. Em meio às brincadeiras, repetem-se, em diferentes momentos e com diferentes protagonistas, os comentários que apontam para o ser loiro e de olhos azuis.
“Pat.: Gente, mente, tá. Mente. O que vocês acham de mim? 

[Aluna]: Feia!

Pat.: Mentindo, mentindo.

[Aluna]: Bonita, linda.

[Vozes]

[Aluna]: Muito bonita, loira ...

Pat.: Obrigado.

[Aluna]: Você tem o cabelo tão lindo!

Pat.: Obrigado. Obrigada, galera. Eu sei que vocês me amam.”

Em outro momento do jogo de entrevistas, Pat. pergunta:

“Pat.: ... você não pode dar entrevista ao vivo ainda não? [Risos] No ‘Jornal Bom Dia’.

Tha.: ... é seu olho? [Referindo-se à máscara que estava sendo confeccionada por Pat.]

Pat.: Nã ... É ... Óh... meu ... óh ...[Risos] Meus olhos são azuis, tá? [Gargalhadas. Pat. tem olhos castanhos.]”

Nos enunciados das alunas, a aproximação entre características físicas e beleza é algo mais recorrente ao falarem sobre si mesmas e ser loura de olhos azuis é freqüentemente associado à beleza. Nessa turma, há somente uma aluna loura e ninguém tem olhos azuis.

As autodescrições feitas pelos alunos chamam a atenção sobre padrões de beleza  valorizados socialmente e nos remetem a enunciados produzidos em outros espaços a respeito do ser belo.

Segundo Bakhtin (1992, p. 320), todo “enunciado é um elo na cadeia da comunicação verbal e não pode ser separado dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reações-respostas imediatas e uma ressonância dialógica”. Podemos observar essa ressonância nos enunciados dos alunos a respeito de si mesmos e sobre a beleza. Os comentários encontram eco especialmente em enunciados que circulam nos meios de comunicação.

Nas bancas de jornais, o que mais se encontra são revistas com capas que exibem fotografias de mulheres semi-nuas, expondo corpos considerados perfeitos e cujo conteúdo sempre inclui a seção de beleza, com muitas fórmulas para deixar a mulher mais bonita, mais atraente e mais desejada. Na televisão, meio de comunicação privilegiado, diariamente o espectador é bombardeado com uma série de propagandas sobre moda, produtos de beleza, cirurgias e tratamentos a base de instrumentos sofisticados, geralmente protagonizados por pessoas que representam esses padrões. 

Em uma seção da revista Bundas
 em que apresenta e ironiza o que denomina a “ditadura da beleza”, Miguel Paiva apresenta uma descrição bastante apropriada da imagem de mulher construída e valorizada por essa “ditadura”: “produto da engenharia genética e cosmética, Karla Sheila foi construída  em Miami. Loira com cabelos sedosos, olhos azuis, medidas perfeitas, seios volumosos com bicos entumescidos, lábios carnudos, coxas roliças e bundão...”.

Na sala de aula, as alunas, alvo em potencial dessa “ditadura”, são as mais enfáticas ao fazerem comentários que colocam em foco atributos físicos femininos e beleza. Entretanto, esses não aparecem somente nos enunciados produzidos por elas. Rog., aluno de uma outra turma, ao ser indagado a respeito das características que busca em uma namorada também se reporta à beleza. 

“Pat.: Tem namorada?

Rog.: Não.

Pat.: Está a procura de uma?

Rog.: Com certeza.

Pat.: Como ela tem que ser? Como ...Como que é  o visual dela, prá você?

Rog.: Você tá querendo dizer como é que ...

[Várias vozes] É, é ...

Pat.: ... que você gosta.

Rog.: Que tipo de namorada que eu queria ter?

[Várias vozes]: É, é ...

Rog.: Morena, dos olhos bem pretos. 

[Aluno]: Oh, bem preto!!! [Risos]

Rog.: Do cabelo bem preto.  Os olhos castanhos .. e muito linda e só ... e alta, altura média... 

Pat.: Vem cá, vem cá, Rog. Como ela tem que ser na cama prá você? [a tonalidade da voz indica que a aluna aproximou o gravador da face, como se não quisesse que a pergunta fosse ouvida por outros]

Rog.: Ãh... tem...

Pat.: ... começou com malícia...

Rog.: ...  que fazer de tudo o que eu quiser. [Risos e vozes]

Pat.: Começou com malícia, gente. Parou! Cortamos!”  

A segunda pergunta de maior incidência nas entrevistas de Pat. e Tha. refere-se a namorado/a. 

“Tem namorado/a?”; “Como ele/a é ou deveria ser?” são as indagações mais constantes. É interessante observar que há comentários coincidentes entre o que alunos e alunas falam sobre si (mesmo que em situação de jogo) e o que falam sobre namorados e/ou expectativas com relação a seus atributos”.

Ao se autodescrever, Tha. se diz linda e maravilhosa. Na brincadeira em que Pat. pede às colegas para mentir, ao falar sobre ela, as colegas respondem: bonita, linda; Muito bonita, loira. E, muito linda é como Rog. define a namorada que gostaria de ter. Diante da solicitação de descrição de Pat., Éric diz: [Sou] lindo, gostoso, charmoso. Ao ser indagada por Tha. a respeito de como é o namorado dela, Pat. responde que ele é lindo, maravilhoso, gostoso.

A aproximação de enunciados produzidos por alunos e alunas chama a atenção para o papel do outro na configuração do eu. O outro, (co)participante da vida psíquica do eu desde as cenas iniciais, ser a partir e diante do qual o eu progressivamente se individualiza e se define, é seu parceiro perpétuo, afirma Wallon (1973). É o ser para o qual todas as projeções e  ações do eu se voltam: 

“toda deliberação, toda indecisão é um diálogo às vezes mais ou menos explícito entre o eu e um objectante” (Wallon, 1973, p.159). 

No contexto apresentado acima, o outro privilegiado que emerge nos enunciados dos adolescentes é especialmente o sexo oposto. É para ele e em relação a ele que as autodefinições são apresentadas. É pensando na imagem de mulher valorizada pelos adolescentes e/ou na namorada que eles gostariam de ter que as alunas se descrevem e vice-versa. É com relação ao outro e por conta do outro que se configura e se explicita nos enunciados o desejo de ser, em alguns casos, diferente do que se é.

“Através dos outros constituímo-nos” (Vigotski, 1929/2000, p.24), evidenciam  as enunciações produzidas pelos adolescentes. Não somente uma coincidência de expressões utilizadas nos comentários de alunos e alunas ao falarem sobre si e sobre o sexo oposto apontam para isso, mas também o próprio processo de construção dos enunciados. Aspectos que constituem a entrevista de Rog., os quais encontram-se presentes em outras entrevistas realizadas por Pat. e Tha., chamam a atenção para esse processo.

Patr., catorze anos, aluna da 8ª A, entrevista Rog., quinze anos, aluno de uma outra turma, no corredor da escola, tendo em volta outros alunos e alunas. Rog. não participou dos momentos anteriores do jogo e não acompanhou as entrevistas e o tipo de comentários  feitos na sala de aula, até então. Parece “levar a sério” as perguntas feitas pela colega, sendo que suas respostas não apresentam indícios de que ele estaria “brincando” ao dar sua opinião. Em meio àqueles que o ouvem, ele elenca alguns atributos físicos e, como os outros, chama a atenção para a imprescindível “beleza”: “Do cabelo bem preto.  Os olhos castanhos .. e muito linda e só ... e alta, altura média” . Indagado sobre as habilidades sexuais almejadas na namorada, ele apresenta uma resposta que está dentro de um padrão esperado para um adolescente de sua idade, em certos contextos sociais: “Ah, tem de fazer de tudo o que eu quiser”.

Cercado por uma pequena audiência, ao descrever atributos e habilidades de uma possível namorada, Rog. não se distancia do padrão de respostas dos outros alunos, fazendo referência a aspectos valorizados socialmente. Diante dos colegas, suas palavras circuncrevem um espaço de identidade masculina, reafirmando o seu papel de homem, no grupo. 

É cercada, também, por uma pequena audiência que, em certos aspectos, orienta suas perguntas e comentários e circunscreve as diferentes posições e papéis desempenhados por ela, que Pat. estabelece um jogo de “perguntar sem aparentemente querer ouvir”: entre os enunciados “Qual é o visual dela prá você?”; “Como ela tem que ser na cama prá você?” e “Começou com malícia, gente. Parou! Cortamos!” circulam posições e papéis distintos, construídos no/para o feminino, que em certos momentos conflituam. Uma adolescente que deseja ser sensual e gostosa precisa saber o que agrada aos homens. Por outro lado, uma mulher que “se dê ao respeito” não conversa sobre sexo com pessoas que não tem intimidade, sobretudo, com alguém do sexo oposto. E uma boa aluna não deve falar sobre essas “malícias” na escola. 

Diariamente alunas e alunos são expostos a diversos meios de comunicação que constróem e divulgam padrões de beleza, ao mesmo tempo em que associam esses padrões a certas vantagens e privilégios, como, por exemplo ser admirada/o e conseguir uma namorada ou um namorado. Enquanto adolescentes que estão em processo acentuado de constituição da identidade de gênero e se iniciando nas relações amorosas e vida sexual ativa, a opinião do sexo oposto é referência fundamental. Imersos nesse emaranhado de vozes que falam sobre modos de ser, constitui-se o desejo de ser como o outro – no caso o adolescente – desejaria que se fosse; um jogo de espelhos reflete palavras e expectativas das adolescentes e dos adolescentes sobre si próprios e sobre os outros, ainda que os enunciados sejam produzidos em uma situação de jogo. 

Em alguns momentos, os comentários dos alunos sobre si mesmos, os quais destacam atributos físicos diferentes daqueles que eles possuem, parecem remeter mais ao que almejariam ser fisicamente, do que ao que realmente são. Imaginação e desejo se entrecruzam nas enunciações produzidas por eles, durante o jogo.


Vários indícios apontam para o contexto de jogo que se configura entre os alunos. A hipótese de que, nesse jogo, o gravador era um instrumento que funciona como um microfone (ao qual estaria ligada uma câmera de filmagem) utilizado para a gravação de uma série de entrevistas, encontra sustentação em várias expressões utilizadas por Pat., durante a gravação: “Gente, aqui é a Pat. de novo com vocês. Nosso ‘Jornal Hoje’...”; “Você não pode dar entrevista ao vivo ainda não? [Risos] No Jornal Bom Dia?”.. Ao longo da gravação, em diversos momentos, os comentários de Pat. apresentam indícios de que ela tem como seu principal interlocutor um suposto telespectador, para o qual ela apresenta pessoas  e objetos, emite opiniões e faz perguntas. 

Um aspecto fundamental que caracteriza o jogo é o estabelecimento de um tipo peculiar de relação com o real. Embora tenha como suporte o real, no jogo os objetos implicados, os papéis assumidos e as ações realizadas emergem frente a uma transformação das funções e propriedades que esses possuem no próprio universo do real. Tais transformações são possíveis porque o jogo põe em funcionamento a imaginação. 

Nesse contexto de jogo - e de funcionamento da imaginação - pela primeira vez ao longo das oficinas, as manifestações emocionais emergiram de forma mais explícita nas ações e relações estabelecidas entre os adolescentes. A fita gravada em áudio registra, especialmente, alterações no tom de voz e a presença de riso. Muito riso acompanhou os  comentários da maioria dos alunos, diante do gravador.

Discorrendo sobre a imaginação, Vygotsky (1998) sugere que essa é uma atividade psíquica bastante rica em manifestações emocionais, sublinha que tanto em adultos como em crianças em que o aspecto social  “evolui normalmente”, em alguns momentos, a imaginação subordina-se aos interesses emocionais e afirma que 

“Isso se dá fundamentalmente graças ao prazer imediato que se extrai dessa atividade, graças ao fato de que, junto com isso, produz-se uma série de sensações agradáveis e, por fim, graças a que uma série de interesses e impulsos emocionais obtêm uma satisfação fictícia evidente, que é também uma substituição da satisfação real de processos emocionais.” (1998, p.125)

Produzidos em um contexto mais amplo em que a beleza física é cada vez mais valorizada, constituindo-se em símbolo e/ou garantia de desejo e amor, sobretudo por parte do sexo oposto, em um contexto em que ser loura e de olhos azuis é o que pode estar mais próximo desse padrão valorizado, os enunciados em que os adolescentes definem-se como  loura/o, olhos azuis, linda/o, maravilhosa, gostoso e charmoso – enunciados estes na maioria das vezes acompanhados de muito riso -, provavelmente envolviam um processo de substituição de uma satisfação real por uma satisfação fictícia. 

Jogo e riso. Atividade e forma de expressão que tradicionalmente têm sido relacionados à espontaneidade, liberdade, prazer e alegria.

Esse jogo e todo o caráter risonho que o perpassou  seria indício de alegria, entre os alunos? 

Seria possível afirmar que a alegria permeou o trabalho realizado na aula extra, nessa turma?

Discorrendo sobre o riso na história do pensamento, Alberti (1999) chama a atenção para um estudo realizado por Laurent Joubert (1529-82) - Tratado do riso - publicado em 1579, em Paris, no qual o autor aborda o riso como uma paixão e aproxima-o mais da alegria, 

“porque os efeitos de ambas as afeccções  se assemelham e seus objetos são igualmente ‘algumas vezes misturados e confusos’, distinguindo-se apenas na medida em que o da alegria é ‘mais sério e grave’, enquanto o do riso é ‘mais leve e vão.” (Alberti, 1999, p.96) 

Na continuidade de sua abordagem histórica, a autora destaca outros estudos em que essa mesma relação é feita e chama a atenção para as reflexões de Hobbes (1588-1679), para quem o riso não se apresenta como uma paixão, mas como um signo de uma paixão.

“Há uma paixão que não tem nome, mas seu signo é aquela distorção da face que chamamos riso; que é sempre alegria (joy), mas que alegria, em que pensamos e em que triunfamos quando rimos até agora não foi declarado por ninguém” (Hobbes, apud Alberti, 1999, p. 128). 

Alberti aponta, ainda, que para Darwin (1809-1882) o riso continua sendo signo de alegria ou de prazer; constitui-se em expressão natural e universal da alegria, embora não seja ela sua única causa. Em suas reflexões, Darwin (2000) reitera a idéia de que o riso é comum a todos os homens e, mais que isso, estende-o, enquanto signo de uma emoção, aos macacos, nossos ancestrais. Para ele, a 

“alegria, quando intensa, desencadeia inúmeros movimentos sem finalidade: dançamos, batemos palmas, pisoteamos o chão etc. E gargalhamos. O riso parece ser primariamente a expressão da mera alegria ou felicidade” (p. 185).

Por outro lado, o autor ressalta que o riso também pode se manifestar numa tentativa de esconder um outro estado de espírito como a raiva, a timidez ou a vergonha. 

“Quando se faz uma ironia, o sorriso ou a risada, reais ou forçados, muitas vezes se misturam com uma expressão característica de desprezo, que pode evoluir para a irritação ou o desdém”, afirma Darwin (2000, p.200) e acrescenta que, nesse caso, o significado do riso pode estar relacionado à intenção de mostrar àquele que ofendeu que ele provoca divertimento.

Alegria, raiva, timidez, vergonha ... Que sentidos perpassariam o riso dos adolescentes? Que sentidos constituiriam a emoção do momento?

A idéia de riso como signo também emerge nos estudos de Bakhtin (1992, 1999). Em suas considerações sobre os gêneros do discurso, sobressai a idéia de que, quando apresentadas de forma isolada, tanto palavras que indicam emoção como determinada entonação expressiva ou manifestação não-verbal não têm condições de configurar um certo tipo de relação emotivo-valorativa. Para o autor, é o contexto em que esses diferentes tipos de signos emergem que circunscreve-lhes os sentidos. Referindo-se a expressões verbais que indicam emoção, Bakhtin (1992) apresenta como exemplo as orações: “Ele morreu” e “Que alegria!”. Chamando a atenção para o caráter polissêmico do signo, ele afirma que a primeira oração, não obstante os sentidos mais convencionais, pode também ser acompanhada de uma expressão de felicidade e júbilo, enquanto que a segunda oração pode assumir - em vez de alegria - uma expressão irônica e sarcástica.  

Da mesma forma, dependendo do contexto, um riso pode adquirir sentidos diversos – o riso alegre, aberto, festivo; o riso fechado, puramente negativo da sátira. E a entonação expressiva, por outro lado, sem o enunciado, não pode existir. 

Para o autor, “a emoção, o juízo de valor, a expressão são coisas alheias à palavra dentro da língua, e só nascem graças ao processo de sua utilização no enunciado concreto” (1992, p.311).

Retomar aspectos da relação entre riso e alegria, na história do pensamento é interessante também, no sentido de se perceber como, historicamente, o próprio conceito de alegria, enquanto paixão e/ou emoção vai se construindo.

De um modo geral, em diferentes obras, a alegria está sempre relacionada a uma situação que pode ser prazerosa para o indivíduo e o contato com essa situação produz nele uma sensação de bem-estar físico:

 “A alegria é uma agradável emoção da alma, na qual consiste o gozo que ela frui do bem que as impressões do cérebro lhe representam como seu”, diz Descartes (1994, p.344), e acrescenta que  “a consideração do bem presente excita em nós a alegria” (p.331).

Frente ao jogo instaurado entre os adolescentes e às possibilidades de prazer e de satisfação de certos desejos e necessidades, ainda que de forma fictícia, eles podem ter sentido alegria, enquanto riam. Consideramos que o riso dos adolescentes pode ser visto como signo de alegria, embora não o único e nem durante o tempo todo.  A análise dos outros grupos de enunciados aponta para a complexidade que envolve o riso, nesse jogo.

Possibilidades que se abrem para a compreensão das emoções humanas na perspectiva histórico-cultural em psicologia

O jogo de relações e de papéis estabelecido entre os adolescentes bem como os sentidos variados que atravessam enunciados e risos, nos diferentes contextos enunciativos, chamam a atenção para a possibilidade de retomar o conceito de drama, tal qual destacado por Vygotsky dos estudos de Politzer, de forma a compreender o desenvolvimento das emoções humanas, nessa perspectiva teórica.

Ao retomar esse conceito, Vygotsky (1929/2000) relaciona-o à noção de personalidade. Dinâmica da personalidade = drama. Também relaciona a noção de personalidade ao conceito de relações sociais. Personalidade (o agregado de relações sociais transferidas internamente). 

Relações sociais e personalidade compõem, para o autor, o universo no qual se constitui o drama.

Discorrendo sobre o desenvolvimento dos sistemas psicológicos, Vygotsky (1996) destaca o conceito de personalidade, atribuindo a ele uma natureza mais complexa e mais integral, em relação ao qual busca explicar as funções superiores. Enquanto um agregado de relações sociais internalizadas, a personalidade “muda o papel de algumas funções psíquicas,  sistemas, camadas, estratos, estabelecendo tais ligações, as quais não existem e não podem existir na biologia da personalidade” (Vigotski, 1929/2000, p.32). E, nesse sentido, afirma o autor, muda também o processo de desenvolvimento das emoções, que entra “em conexão com as normas gerais relativas tanto à autoconsciência da personalidade quanto à consciência da realidade.” (1996, p. 127) 

Na abordagem do drama, Vygotsky sublinha especialmente a questão dos papéis e funções sociais desempenhados pelo indivíduo: 

“cada drama (= personalidade) possui seus papéis” (Vigotski, 1929/2000, p.36), papéis estes que são móveis. Entretanto, ressalta o autor, a hierarquia das funções que compõem esses papéis variados altera-se em distintas esferas da vida, produzindo conflitos: o drama “sempre é a luta de tais ligações (dever e sentimento, paixão, etc.). Senão não pode ser drama, isto é, choque de sistemas.” (Vigotski, 1929/2000, p.35). Conflitos entre modos distintos de se ver e agir no mundo. Conflitos de valores. Conflitos entre deveres e desejos.

As perguntas e comentários de Pat., durante a entrevista com Rog. permitem entrever um pouco do modo de funcionamento desse drama, em sua vida. Os enunciados produzidos apontam para um jogo de posições diferenciadas e em alguns casos antagônicas. Em meio a esse jogo, posições e papéis distintos também revelam necessidades e desejos distintos, os quais participam da constituição dos enunciados. Uma adolescente entrevista um aluno no corredor. 

Uma adolescente pergunta a um adolescente como deveria ser a namorada dele. Aproximando mais o gravador da face, quase em segredo, uma adolescente indaga sobre o que agrada a um homem na cama. Uma adolescente interpreta como “malícia” a resposta do aluno e corta a entrevista. 

A interrupção da entrevista é um indício forte dos conflitos que emergiram na esfera pessoal, mediante o confronto entre essas posições distintas ocupados por ela. Pat. é uma pessoa, uma unidade social definida que  transita simultaneamente entre diferentes posições sociais e, de uma forma singular, manifesta desejos, formula enunciados e desenvolve ações.

O drama que se revela na esfera pessoal encontra eco nas relações sociais historicamente constituídas. Posições, funções e modos diferenciados de sentir e manifestar desejos e emoções entre homens e mulheres; entre homens e mulheres de diferentes grupos e classes sociais e em contextos distintos atravessam o processo interativo estabelecido entre os alunos. As manifestações emocionais que emergiram durante a entrevista com Rog. - começar a rir, parar de rir, verbalizações que expressam emoções de forma explícita ou não, falar bem próximo do gravador, aumentar o tom de voz – e os sentidos que as envolvem entram em conexão com o drama que perpassa a vida de Pat. 

Finalmente, consideramos que nossas análises revelam que uma reflexão sobre as  emoções cujo ponto de partida é o enunciado de Vygotsky a respeito da especificidade das emoções humanas -  no homem, “[as emoções] emoções isolam-se cada vez mais do reino dos instintos e deslocam-se para um plano totalmente novo” (1998, p.94) -, pode ter uma continuidade na abordagem das noções de drama, personalidade e relações sociais, tal qual abordadas pelo autor.
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