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A can¢ao dos homens

Quando uma mulher, de certa tribo da Africa, sabe que
esta gravida, segue para a selva com outras mulheres e
juntas rezam e meditam até que aparece a cang¢do da
criancga.

Quando nasce a crianga, a comunidade se junta e lhe
cantam a sua Cancao. Logo, quando a crianca comega sua
educagdo, o povo se junta e lhe cantam sua cangao.
Quando se torna adulto, a gente se junta novamente e
canta.

Quando chega o momento do seu casamento a pessoa
escuta a sua canc¢do. Finalmente, quando sua alma esta
para ir-se deste mundo, a familia e amigos aproximam-se
e, igual como em seu nascimento, cantam a sua cang¢do
para acompanha-lo na viagem.

Nesta tribo da Africa ha outra ocasido na qual os indios
cantam a cancdo. Se em algum momento da vida a pessoa
comete um crime ou um ato social aberrante, o levam até
o centro do povoado e a gente da comunidade forma um
circulo ao seu redor.

Entdo lhe cantam a sua can¢do. A tribo reconhece que a
corre¢do para as condutas anti-sociais ndo € o castigo; € o
amor ¢ a lembranga de sua verdadeira identidade.

Quando reconhecemos nossa propria can¢do ja nao temos
desejos nem necessidade de prejudicar ninguém. Teus
amigos conhecem a tua cancdo e a cantam quando a
esqueces.

Aqueles que te amam ndo podem ser enganados pelos
erros que cometes ou as escuras imagens que mostras aos
demais.

Eles recordam tua beleza quando te sentes feio; tua
totalidade quando estas quebrado; tua inocéncia quando te
sentes culpado e teu proposito quando estas confuso.

Tolba Phanem
Poetisa africana



RESUMO

Este trabalho tem como linha de pesquisa a Formagdo e Profissionalizagdo
Docente. O objetivo da investigagdo ¢ conhecer a quais saberes os professores e as
professoras se reportam para compreender e lidar com as situacdes de violéncia fisica
sofridas por seus alunos, oriundas do ambiente intrafamiliar. Para concretizar tal
proposito, considerou-se importante identificar em que espaco formativo esses saberes
docentes foram construidos. Para a compreensao do fenomeno da violéncia fisica contra
a crianca na educacdao familiar e escolar, utilizou-se como referencial teodrico as
pesquisas historiograficas desenvolvidas por estudiosos do tema. Algumas propostas
educativas sdo destacadas na discussdo por considerar que elas inauguram conceitos e
métodos que contribuem para a supera¢ao do uso de praticas violentas na educacdo das
criancas. A discussdo feita sobre a formag¢do de professores concentrou-se
especificamente nos saberes docentes. Para a compreensdo de como se constituem os
saberes docentes, buscou-se o suporte das teorias que tratam dessa tematica. A pesquisa
empirica aconteceu em duas escolas da educacdo basica na cidade de Goiania. Utilizou-
se como instrumentos de coleta de dados o desenvolvimento de grupos focais, a
aplicacdo de questiondrio e a realizagdo de entrevistas semi-estruturadas. Por meio dos
dados encontrados, percebe-se que os professores e as professoras pesquisadas
reconhecem e sabem diagnosticar a violéncia fisica sofrida por seus alunos, mas apenas
quando ela assume uma expressao severa, imoderada. Em relacdo ao encaminhamento
dado aos casos de violéncia, duas tendéncias predominam: tentar resolver ou minimizar
os efeitos ou as ocorréncias da violéncia fisica sofrida por seus alunos se aproximando
da familia e oficializar a denincia na Regional da Educa¢dao ¢ no Conselho Tutelar
quando a violéncia que atinge o aluno ¢ do tipo sexual. De acordo com os depoimentos
dos professores, a formacao académica nao tem contribuido, tedrica e praticamente,
para que os professores compreendam e lidem na sala de aula com o fenomeno da
violéncia fisica intrafamiliar sofrida por seus alunos. Para enfrentar essa situa¢ao na sala
de aula, os professores recorrem aos saberes oriundos de sua histdria familiar e socio-
cultural.

Palavras-chave: violéncia fisica; educagao; criangas; saberes docentes.
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ABSTRACT

This work has the goal to search the Training and Professional Teacher. The
objective of research is to know the knowledge that they relate to the teachers
understand and cope with situations of physical violence inflicted by their students,
from the environment intrafamily. To achieve this purpose, it is important to identify
where these knowledges were built. To understand the phenomenon of physical
violence against children in family education and school was used as the theoretical
framework developed by the research scholars of historiography theme. Some
educational proposals are highlighted in the discussion, considering that they launch
concepts and methods which contribute to overcoming the use of violent practices in the
education of children. The discussion made on the training of teachers has focused
specifically on the teachers. To understand how it is the knowledge teachers, trying to
support the theories that address the needs. The empirical research done into two
schools of basic education in the city of Goiania. It was used as instruments to collect
data for the development focus groups, the application of questionnaires and conducting
semi-structured. Through the data found, we find that the teachers surveyed recognize
and know diagnose the physical violence suffered by their students, but only when it
took a severe expression, immoderate. Regarding the referral given to cases of violence,
two trends dominate: trying to solve or minimize the effects or the occurrence of
physical violence suffered by its students, seeking rapprochement of the family and
official complaint in the Regional Education and the Guardianship Councils when the
violence afflicting the student is kind of sexual. According to the testimonies of
teachers, the academic training hasn’t contribute ,theoretically and practically, so that
teachers understand and deal in the classroom with the phenomenon of physical
violence suffered by their students. To address this situation in the classroom, teachers
use the knowledge from their family history and socio-cultural.

Key-words: phisical violence; education; children; teacher knowledge.
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INTRODUCAO

Os dados epidemiologicos de morbimortalidade do Sistema Unico de Saude
(SUS) evidenciam uma tragica realidade: a violéncia ¢ atualmente uma das principais
causas de morte entre criangas e jovens. As mortes por violéncias e acidentes ocupam o
primeiro lugar nas faixas etarias de cinco a dezenove anos (MINAYO, 2005). De 1990 a
2000, morreram no Brasil 211.918 criancas e adolescentes por acidentes e violéncias,
sendo 59.203 criangas de zero a nove anos de idade, 33.512 puberes de dez a quatorze
anos e 119.203 adolescentes de quinze a dezenove anos. Esses numeros sao
significativos se comparados com os 146.824 oObitos por doengas infecciosas e
parasitarias (DIP), ocorridas no grupo etdrio de zero a dezenove anos, no mesmo
periodo (SOUZA; JORGE, 2005).

No Brasil ¢ no mundo ocidental, os fatores preponderantes das mortes de
criangas e de jovens ndo sdo mais as enfermidades de origens biomédicas e sim o estilo
de vida. Jarbas Barbosa da Silva Junior e Horacio Toro Ocampo, na apresenta¢do da
publicacdo Impacto da violéncia na saude do brasileiro, enfatizam que a maior ameaca
a vida das criangas e dos jovens no Brasil ndo sdo as doengas, mas sim a violéncia
(SILVA JR.; OCAMPO, 2005). Em outro importante documento, a Organiza¢ao Pan-

Americana da Saude (Opas) ressalta que a

violéncia, pelo nimero de vitimas e pela magnitude de seqiiclas
organicas e emocionais que produz, adquiriu um carater endémico e se
converteu num problema de saude publica em muitos paises (...). O
setor saude constitui a encruzilhada para onde convergem todos os
corolarios da violéncia, pela pressdo que exercem suas vitimas sobre os
servicos de urgéncia, atencdo especializada, reabilitacdo fisica,
psicolégica e assisténcia social (ORGANIZACAO PAN-AMERICANA
DA SAUDE, 1994, p. 5).

Um elemento agrava ainda mais a situagdo de violéncia vivida por criangas e
adolescentes no Brasil. A maioria dos casos acontece dentro de casa e tem como
principal agressor os proprios pais bioldgicos. A violéncia que afeta as criancas
brasileiras ocorre predominantemente na relacdo familiar. Dentre as diversas formas de
violéncia intrafamiliar sofridas pelas criangas e jovens no Brasil, a violéncia fisica ¢

uma das mais freqlientes. Nas estatisticas inglesas, ela ¢ a mais freqliente dentre as



15

diversas formas de violéncia intrafamiliar contra criangas. Nos Estados Unidos da
América (EUA), a violéncia fisica fica em segundo lugar, pois existe um predominio da
negligéncia (AZEVEDO; GUERRA, 1995).

As estatisticas de violéncia contra criangas ¢ adolescentes no estado de Goias
seguem as mesmas tendéncias do quadro nacional e internacional. A Delegacia de
Protegdo & Crianga e ao Adolescente (Dpca) do Estado de Goias (GOIAS, 2005)
apresenta em seu relatorio de crimes apurados no ano de 2004, especificamente os que
tiveram registros por termo circunstanciado de ocorréncia (TCO), os seguintes dados: a
soma dos crimes que tipificam mais claramente a violéncia fisica representa 53% do
total. Os crimes eram de lesdo corporal, maus-tratos e vias de fato. Os crimes que se
caracterizam como violéncia sexual, tipificados em assédio sexual e ato obsceno,
representaram 3% do total das ocorréncias investigados pela Dpca (anexo I).

Os danos, as lesOes, os traumas e as mortes decorrentes da violéncia fisica contra
as criangas t€ém um elevado custo social, causam prejuizos econdmicos, sobrecarregam
o sistema de saude, aumentando os gastos com emergéncia, assisténcia e reabilitacdo
(BRASIL, 2005). Um estudo estima que cerca de 3,3% do Produto Interno Bruto (PIB)
brasileiro s3o gastos com os custos direitos da violéncia, essa cifra sobe para 10,5%
quando se incluem os custos indiretos e transferéncias de recursos (BRICENO-LEON,
2002). O gasto com os custos diretos da violéncia no pais supera trés vezes o que se
investe em ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2005).

No entanto, o maior custo ¢ o humano, pois a violéncia fisica intrafamiliar tem
destruido vidas, ferido corpos € mentes de muitas criangas. Ela provoca danos mentais e
emocionais incalculdveis nas vitimas e em seus familiares. Apesar de serem
estarrecedores os numeros apresentados anteriormente revelam apenas a ponta do
iceberg, ou seja, as violéncias que foram denunciadas nas delegacias de policia ou
notificadas nos servigos de satde. A violéncia fisica que atinge um nimero maior de
criangas nem sempre € reconhecida como tal, pois ela se encontra naturalizada como um
método educativo punitivo-disciplinar. Essa forma de violéncia comparece rotineira e
metodicamente na vida de muitas criangas no Brasil.

Algumas pesquisas nacionais e internacionais (WEBER, 2001; ASSIS, 2004;
SKINNER, 1973; STRAUS, 1991, VYGOTISKI, 2004) apontam os riscos ou

disfunc¢des que a pratica de educar os filhos pela violéncia fisica pode desencadear no
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desenvolvimento da crianga. Os resultados dessas pesquisas indicam que: a) as puni¢des
fisicas oferecem um modelo inadequado de os adultos lidarem com situagdes de
conflitos, que ¢ o uso da forca, da violéncia: b) a restricdio imediata de um
comportamento inadequado pelo uso da dor impede pais e filhos de conhecerem as
origens das dificuldades e suas motivagdes, em razao do que fica mais dificil a sua real
elaboracdo e superacdo; c) a violéncia fisica facilita o surgimento de desvio no
comportamento, como esconder ou dissimular o comportamento inadequado por medo
da punic¢do fisica; d) o comportamento desejado s6 acontece na presencga do adulto que
pune, pois o controle dele se da por coacdo externa e ndo pela aceitacdo intima da
crianga ou adolescente; e) aparecem dificuldades na aprendizagem e na internalizagao
das regras e dos valores de certo e errado, pois a violéncia fisica vem associada a
sentimentos e sensagdes negativas; f) aumentam-se as chances de aparecerem

dificuldades na aceitacao da figura de autoridade.

Vérios campos do conhecimento alertam sobre os riscos que a violéncia fisica
praticada contra criancas agrega a ela. Os dados da morbimortalidade indicam os riscos
de seqiielas fisicas ou de morte. As pesquisas na area da psicologia alertam pelos danos
emocionais ou comportamentais. Uma recente investigacdo na area da psiquiatra
(TEICHER, 2002) identificou danos neurofisiol6gicos permanentes em conseqiiéncia da
violéncia severa em fases muito precoces da vida da crianca. No entanto, ¢ importante
ressaltar que ndo se adota nesta pesquisa uma posi¢do determinista, pois se entende que
nenhum evento isoladamente desencadeia uma dificuldade no plano fisico, emocional
ou social. A violéncia fisica contra criancas afeta de forma diferente cada individuo e
grupo familiar.

A alta ocorréncia da violéncia fisica intrafamiliar (ASSIS, 1994; AZEVEDO;
GUERRA, 1985, 1989, 1995 e 2001; ABRAPIA, 1999; CNBB, 1999; MINAYO, 2005;
SOUZA; JORGE, 2005; BRASIL, 2008b e¢ 2008c) e os riscos para desenvolvimento
fisico e emocional das criangcas (WEBER, 2001, 2004; TEICHER, 2002; AVANCI,
2003; GOMIDE, 2003; ASSIS, 2004) tornaram-se uma grande preocupagdo em meu
trabalho como psicologa da Unidade de Satide Mental — Casa Agua Viva'. Esse trabalho

' Fundada em 1994, a Casa Agua Viva foi o primeiro ambulatério de saude mental de Goinia.

Atualmente, funciona como Centro Psicossocial Infantil Juvenil (CAPS 1) ligado a Secretaria Municipal
da Saude de Goiania, e funciona como referéncia de aten¢do secundaria a Rede de Atengdo a Criangas,
Adolescentes e Mulheres em Situa¢do de Violéncia.
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foi iniciado no ano de 1997, logo apds a implantagdo da contracepcao de emergéncia as
vitimas de violéncia sexual nos servigos publicos de saude do municipio de Goiania. Fui
lotada nesse servico de salide mental, com a atribuicdo de prestar atendimento

psicoterapico a criangas, adolescentes e mulheres vitimas de violéncia sexual.

Muitas questdes passaram a freqiientar o meu cotidiano profissional. Se a
maioria das estatisticas indica a elevada incidéncia e gravidade da violéncia fisica contra
criangas, por que esses casos ndo chegavam ao servico de atencdo psicossocial?
Existiria uma tolerancia maior quando a violéncia sofrida pelas criangas € do tipo fisica?
O fato de a violéncia fisica ocorrer mais freqiientemente no espago privado da familia
inibe as dentincias e, por conseguinte as agdes protetivas? Ou a inibicdo ocorre por que

a violéncia ¢ justificada por fins educativos?

A violéncia estd presente em muitos aspectos da cultura brasileira, como se pode
ver em suas expressoes em programas de televisdo, filmes, musicas, literatura, ditados
populares. Considerando que a mente humana ¢ formada socialmente, as atitudes
violentas podem ser compreendidas contextualizadas na sociedade. A escola como
instituicao social fundamental na formagdo de criancas e jovens estaria contribuindo
para gerar mudancas nessa cultura e nessa mentalidade? De que maneira os professores
atuam diante da violéncia, particularmente a violéncia fisica intrafamiliar que seus
alunos sofrem? Essas questdes levaram-me a necessidade de aprofundar os
conhecimentos sobre como os professores tém atuado ante a questdo da violéncia fisica

intrafamiliar contra criangas € me impulsionaram a desenvolver a presente pesquisa.

Com base na experiéncia como psicoterapeuta de criancas, adolescentes e
mulheres envolvidas em situagdes de violéncia, convenci-me de que os riscos
proporcionados pela pratica de educar os filhos por meio da violéncia fisica ndo se
restringem apenas a intensidade da puni¢@o e sim ao principio do método, que provoca
dor e sofrimento fisico para alcancar certa finalidade. Estd no cerne desse método a
idéia de que os fins justificam os meios. A racionalidade instrumental (ARENDT, 1994)
que a socializacdo pela violéncia alimenta €, a meu ver, um impedimento real a qualquer
processo educativo, que tenha como norte os valores como a liberdade, a solidariedade e

a justica.
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O tema da violéncia fisica intrafamiliar, como método educativo punitivo-
disciplinar poderia ser pesquisado em outras areas do conhecimento. No entanto, a area
da educacdo pode contribuir mais para o aprofundamento do tema proposto nesta
pesquisa. Do ponto de vista epistemoldgico, a educagdo possui um acumulo de
conhecimentos sobre os processos disciplinares que envolvem a educagdo de criangas.
Esses processos, com seus conceitos € métodos, fazem parte do campo de saberes da
educacdo, além do que a propria relagdo professor-aluno reedita os conflitos inerentes
ao processo de socializacdo presentes no ambiente familiar entre adultos e criangas.

Além disso, a escola, diferentemente dos servigos de saide, mantém um contado
mais constante e duradouro com as criancas, despertando assim vinculos e
responsabilidades mais estaveis. A maior constancia e duragdo do contato com as
criangas podem facilitar a identificacdo precoce das situagdes de violéncias. Esse tipo de
identificacdo ¢ crucial, pois aumenta as chances de assegurar a integridade fisica e
mental das criancgas, haja vista que os riscos estdo diretamente relacionados com o
tempo e a constincia de exposi¢do aos atos violentos.

Com base nesse contato privilegiado com as criangas, os professores constroem
com seus alunos vinculos de confianca que lhes permitem compreender e procurar
maneiras de prote¢ao nos casos de criangas vitimas da violéncia fisica intrafamiliar que
chegam a escola. Os atendimentos realizados com criangas vitimas de violéncia
evidenciam essas caracteristicas. Um numero significativo de criangas e adolescentes
foi encaminhado a esse servigo porque a situa¢do de violéncia sexual foi revelada ou
identificada por um professor. Embora a escola ndo tenha encaminhado nenhum caso de
violéncia fisica, demonstrou estar atenta para os casos de violéncia sexual.

A escola ¢ uma instituicdo social que ndo pode deixar de lado o que se passa na
sociedade em que esta inserida. Querendo ou ndo, € pressionada a tomar posi¢gdes sobre
0 que acontece com seus alunos, mesmo fora do recinto escolar. Os professores sdo os
atores sociais que freqlientemente entram em contato com situagdes da vida privada de
seus alunos. Sdo chamados a posicionarem-se, a encararem tais situacdes, mesmo que
ndo se sintam preparados para tal. Nesse sentido, considera-se que o didlogo com eles é
fundamental para compreender o tema desta pesquisa.

A escola, diferentemente da familia, consolida-se como uma instituicdo mais

aberta e plural, em que as brechas sdo maiores para mudanga em relacdo aos modelos de
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educar criancas. Na atualidade, a familia permanece como uma detentora legitima do
uso da violéncia fisica (ARIES, 1978). De acordo com Assis e Deslandes (2005), o
banimento da violéncia fisica na mediacdo da aprendizagem escolar de criangas
ocidentais fez um importante contraponto a sua aceitagdo em outros processos

educativos. Elas afirmam que

a “pedagogia da punicdo corporal” se tornou, definitivamente, pratica
ilegitima e arbitraria se exercida por professores, ou profissionais nos
ultimos 80 anos, indicando um avango na consolidagdo dos direitos
humanos. Contudo continua banalizado quando ¢ exercida como forma
de comunicagdo entre estudantes: em quase todas as partes do mundo
(ASSIS; DESLANDES, 2005, p.49).

Nesse sentido, alguns pesquisadores defendem a implementagdo de atividades de
educacdo popular que enfatizem os direitos da crianca (MEYER, 1988), pois acreditam
que elas podem contribuir para a reducdo da influéncia do contexto cultural que
tradicionalmente aceita a violéncia fisica como método punitivo disciplinar. Para Meyer
(1988), as escolas tém um importante papel a desempenhar na orientagdo dos pais sobre
os riscos inerentes a pratica de educar criangas por meio da violéncia fisica. Para a
pesquisadora, as escolas deveriam ser as instituicdes de defesa dos direitos das criangas
na comunidade, pois t€ém todas as condi¢des para serem modelo de educagdo nao-
violenta.

Os estudos citados tém discutido como a escola vem dando mostra de mudangas
ao rever suas missdes implicitas e explicitas, na formag¢do das novas geragdes. Eles
fundamentam a idéia de que o tema da violéncia deve ser priorizado em todos os setores
que trabalham com criangas. Em concordancia com esses pesquisadores, postula-se que
a sistematizacdo do conhecimento sobre as formas e dindmicas que envolvem as
violéncias cometidas contra crianga seja fundamental no processo de formagdo do
professor. A violéncia fisica intrafamiliar estd presente na vida de muitas criangas,
portanto, também freqiienta o cotidiano da sala de aula. Dessa feita, ¢ essencial que a
formagdo proporcione instrumentos tedricos e praticos para que os professores lidem
melhor com essa realidade, sem naturaliza-la ou banaliza-la. A formacao de professores
tem muito a contribuir com as agdes e politicas que visam erradicar a pratica de educar
criangas por meios violentos. Alguns institutos de formagdao e organizacdes sociais,

sejam governamentais ou ndo, ja realizam iniciativas nesse sentido.
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A educagdo, como todo produto do trabalho humano, retrata e reproduz a
sociedade a qual pertence. Ela reproduz as relagdes sociais estabelecidas, mas também
tem potencial para transforma-las. A educagdo “projeta a sociedade que se quer. Por
isso, vincula-se profundamente ao processo civilizatério e humano. Enquanto pratica
historica tem o desafio de responder as demandas que os contextos lhe colocam”,
assinala Pimenta (2005, p. 38). E por certo, o potencial transformador da educagao
tornou possivel o rompimento com a historica tradicdo de educar alunos por meio de
pedagogias baseadas na violéncia fisica (ASSIS; DESLANDES, 2005).

Como afirma Contreras (2002), ndo existem possibilidades de transformagao
profunda na educagdo se nao forem consideradas as organizagdes institucionais que
estdo estruturadas e mediando a fun¢do da escola no contexto mais amplo da sociedade.
Uma educagdo transformadora deve criar possibilidades para que os estudantes
assumam riscos e lutem para alterar as bases sobre as quais se vive a vida, seja no
contexto privado da familia ou na sociedade mais ampla. Uma educacao ligada as idéias
de liberdade, igualdade e democracia, e orientada a humanizacio da ordem social
(GIROUX, 1992) deve necessariamente conhecer e abertamente enfrentar as situagdes
de violéncias vivenciadas por seus alunos.

O professor, como uma autoridade emancipadora (GIROUX, 1986), precisa
problematizar os pressupostos por meio dos quais se sustentam os discursos e valores
que legitimam a pratica de educar os filhos por meio da violéncia fisica. Nesse sentido,
a atitude do professor deve ser a de um profissional que ativamente participa do esforco
de desvelar o oculto, “desentranhar a origem histdrica e social do que se apresenta como
‘natural’, para conseguir captar e mostrar os processos pelos quais a pratica do ensino
fica presa em pretensdes, relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo”
(CONTRERAS, 2002, p. 185).

Essas reflexdes mostram como a educacdo tem muito a contribuir com o
processo de desnaturalizagcdo da pratica de educar os filhos por meio da violéncia fisica.
Elas permitem afirmar que a area da educagdo, em particular a area que pesquisa a
formagdo e profissionalizagdo docente, constitui o /locus para desenvolver o
aprofundamento do tema deste trabalho dissertativo e, por isso, fiz tal escolha. O
propésito central desta pesquisa € conhecer a quais saberes os professores e as

professoras se reportam para compreender e lidar com as situagdes de violéncia fisica
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sofridas por seus alunos, oriundas do ambiente intrafamiliar. Para concretizar tal
proposito, considerou-se importante identificar em que espaco formativo esses saberes
foram construidos.

A pesquisa realizada com os professores e as professoras foi do tipo qualitativa,
classificando-se em um estudo de caso. Como investigadora parti de pressupostos
tedricos iniciais, mas procurei estar atenta aos novos elementos emergentes no estudo.
O contexto foi levado em conta na apreensdo do objeto. Os dados foram coletados em
diferentes momentos, em situacdes diversificadas e com pluralidade de tipos de
informantes.

Os dados empiricos foram obtidos por meio do contato direto do pesquisador
com os sujeitos pesquisados, pois se buscava captar a perspectiva dos participantes
sobre o tema estudado (LUDKE, 1986). A pesquisa empirica foi realizada em duas
escolas de educacdo basica na cidade de Goiania — GO, denominadas de escola A ¢
escola B. Os critérios que orientaram a escolha das escolas a serem pesquisadas foram:
a) pertencerem a rede publica municipal, b) atenderem a criangas de bairros populares e
c¢) terem em seu quadro funcional professores de faixas etdrias distintas. Este ultimo
critério visava envolver na pesquisar sujeitos que tinham passado pela formacao
académica em periodos diversos.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: o desenvolvimento de
grupos focais, aplicagdo de questionario e a realizagdo de entrevistas com os professores
e as professoras das escolas pesquisadas. A pesquisa de campo iniciou-se com a
realizagdo de um grupo focal de cardter exploratorio em uma das escolas (GATTI,
2005). Ao término do grupo focal, foram aplicados dois questionarios (apéndices 1 e 2)
aos professores participantes. Nessa fase da pesquisa, tanto o grupo focal como os
questionarios foram utilizados com o objetivo de propiciar ao pesquisador um contato
inicial com as maneiras de pensar, as crencgas, as motivagdes e as atitudes dos
professores pesquisados referentes ao tema da violéncia fisica intrafamiliar como
método educativo punitivo-disciplinar.

Nas duas escolas, foi solicitado ao conjunto de seus professores que
participassem da pesquisa, mas nem todos concordaram em fazé-lo. Na escola A, houve
a participacdo de quinze e, na escola B, de nove professores. Em outro momento da

pesquisa de campo, foi realizado nas duas escolas selecionadas outro grupo focal com
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os professores e as professoras que integraram a pesquisa. Esse segundo grupo teve
como objetivo pesquisar a historia de vida dos docentes. A historia de vida completa
ndo foi o alvo da investigacdo, pois a atencdo concentrou-se apenas nas experiéncias
vividas em relacdo a pratica de educar as criangas por meio de violéncias fisicas. As
experiéncias relatadas diziam respeito tanto a familia de origem como a atual dos
professores. De acordo com Neto (1994), a historia de vida tem tudo para ser um ponto

inicial privilegiado de muitas pesquisas, pois ela geralmente permite a liberagdo de

um pensamento critico ¢ reprimido € que muitas vezes nos chega em
tom de confidéncia. E um olhar cuidadoso sobre a propria vivéncia ou
sobre determinado fato. Esse relato fornece um material extremamente
rico para andlise do vivido. Nele podemos encontrar o reflexo da
dimensao coletiva a partir da visdo individual (NETO, 1994, p 59).

As informagdes captadas nos grupos focais, particularmente as que tratavam da
historia de vida dos professores, € as obtidas nos questionarios subsidiaram a construgao
do roteiro de questdes de duas entrevistas. A primeira entrevista (apéndice 3) foi
realizada com sete professoras das duas escolas pesquisadas e teve como meta obter
informacdes relativas as concepgdes de violéncia, autoridade, crian¢a e educag¢do dos
sujeitos pesquisados. Foi também aplicado no momento dessa entrevista um
questionario (apéndice 4) que buscava dados sobre a formacdo dos professores. A
segunda entrevista (apéndice 5) foi realizada com trés professores de uma das escolas. O
objetivo dessa entrevista foi aprofundar o conhecimento sobre os saberes dos
professores em relacdo ao fendmeno da violéncia fisica intrafamiliar como método
educativo punitivo-disciplinar. Tanto a aplicagdo do questiondrio que coletou
informacdes sobre a formacao do professor como as duas entrevistas semi-estruturadas
foram realizadas por mim, com cada professor individualmente. Apds a coleta dos
dados, foi realizada a codificacdo das informagdes em categorias, cuja analise levou em
consideragdo a fala dos sujeitos pesquisados contextualizadas na realidade de vida
desses para melhor ser compreendida.

Por acreditar que a ciéncia tem como fungdo primordial promover uma reflexao
critica da realidade, a presente pesquisa buscou seguir os pressupostos do método
historico dialético. De acordo com esse método, a realidade imediata ¢ uma ilusdo, pois

apresenta a contradi¢cdo de ser real e falsa ao mesmo tempo. Entdo, cabe a ciéncia, por
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intermédio da abstragdo, captar o que estd oculto no objeto, identificando os nexos
internos constitutivos da realidade. (MARX; ENGELS, 1977).

O senso comum, por ter sua origem no saber da experiéncia imediata, aparente e
fragmentada, ¢ capaz de capturar uma parte do fendmeno, mas ndo revela toda a sua
realidade (MARX, 1988). Cabe assim ao processo investigativo apreender a realidade
ndo como se apresenta, mas como ela se constitui, seguindo o movimento que a historia
descreve. Como um objeto deve ser estudado em sua historicidade, em seu movimento
historico, deve-se se recorrer ao passado, € ndo apenas ao tempo presente, para
compreendé-lo.

Em concordancia com o pensamento historico dialético marxiano, entende-se
que todo fendmeno humano ¢ construido socialmente. O objeto de estudo desta
pesquisa, a violéncia fisica como um método educativo punitivo-disciplinar, ¢
compreendido como um fendmeno socialmente construido. Portanto, a revisdo
bibliografica, desenvolvida nos capitulos tedricos, teve como objetivo reconstruir a
historia social do tema pesquisado e fundamentar a compreensdo da realidade
articulando teoria e pratica, numa tentativa de construir a praxis. Na analise utilizou-se
principalmente as categorias historicidade, contradi¢do, negagdo, totalidade
(FAZENDA, 2001; FRIGOTTO, 2001; GAMBOA, 2001).

No referencial tedrico da presente pesquisa alguns estudos historiograficos
foram utilizados, tais como os desenvolvidos por Philippe Ari¢s, Historia social da
crian¢a e da familia (1987), Norbert Elias, O processo civilizador — Formagao do
Estado e civilizagdao (1993) e Uma historia dos Costumes (1994) e Michel Foucault,
Vigiar e punir (1987), Mario Alighiero Manacorda, Historia da educac¢do: da
antiguidade aos nossos dias (2002) e José Gimeno Sacristdn, 4 inveng¢do do aluno
(2005). Esses autores fazem uso de muitos elementos da cultura coloquial e cotidiana
para contar a historia social de seus objetos de pesquisa. Norbert Elias (1994) ressalta
que uma pequena frase coloquial pode conter evidéncias de como um determinado
costume estd enraizado em uma sociedade. As cang¢des populares, poesias e outras pegas
ndo-eruditas expressam necessidades, valores, sentimentos e crencas que estao vivas no
corpo social de uma dada época (ELIAS, 1994).

Para Sacristan (2005), a maioria dos individuos, em sua cotidianidade, ndo pensa

ou questiona os conceitos sobre o que a realidade imediata lhe apresenta. As praticas
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cotidianas nem sempre sdo guiadas por principios cientificos e pelas grandes idéias

morais. Conforme, esse autor,

nas relagdes com os outros na vida diaria, contam as representagdes
simples do mundo, adquiridas, as vezes, quase sem a consciéncia de que
estamos aprendendo com elas, que sdo extremamente valiosas para
efeitos praticos, embora estejam desordenadas, sejam formalmente
insustentaveis e até contraditorias entre si. Vemos € nos comportamos
com os demais apoiados em uma bagagem experimental muito mais
elementar ¢ menos elaborada, mas imensamente atil. Os significados da
infancia para as pessoas comuns, € até mesmo para os professores, sdo
extraidos da propria experiéncia e da vida cotidiana que, ao ser
assimilada, ¢ reproduzida (SACRISTAN, 2005, p. 21)

A historia dos especialistas, em especial os psicologos do desenvolvimento
infantil, segundo Sacristan (2005), ¢ muito recente, ainda ndo tem forga para impor sua
ordem as crengas da sociedade. As crengas relativas a crianga sao influenciadas mais
por valores religiosos. A religido estabelece orientagdes sobre as relagdes entre os seres
humanos; a vida em familia, as visdes sobre o destino dos individuos, a compreensdo de
sua responsabilidade moral; seu status diante da divindade, bem como o modelo de
educagdo e disciplinamento que as criancas devem receber dos adultos.

Conforme o pensamento de Sacristan (2005), a religido influencia os costumes e
as concepcdes sobre as criancas. No entanto, nos dias atuais, outras esferas
institucionais também sao fontes de conhecimento sobre a educagdo das criangas. As
expressoes artisticas, em suas manifestacdes eruditas ou populares, a publicidade, o
cinema e os meios de comunicagdo também contribuem para a formacao de conceitos e
praticas sobre como educar uma crianga. Para esse autor, a apreensdo de uma realidade
nem sempre se dd com a formagao erudita e académica.

Apoiando-se nessas idéias, considerou-se pertinente utilizar, ao longo da revisao
bibliografica, alguns elementos culturais, discursivos ou plasticos, para ilustrar como
certos conhecimentos e suas respectivas interpretagdes se manifestam no senso comum
da populagdo. Depoimentos noticiados em veiculos de comunicagdo de massa,
fragmentos de textos literdrios, imagens publicitarias foram utilizados nesta dissertagao
com o objetivo de sinalizar como certos conceitos e praticas sobre a forma de educar as
criangas ainda sdo arraigados na cultura do senso comum.

Pretende-se, ao apresentar informagdes que ndo pertencem ao campo cientifico,

mostrar como os conceitos € justificativas sobre a violéncia mesclam-se e resistem ao
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tempo no imaginario popular. Em alguns casos, o tempo passado, com suas correlacdes
e nexos, ainda perduram nos costumes e valores sociais. S3o concepgdes que ainda
habitam as relagcdes sociais da atualidade, ¢ o passado que ainda ndo passou. A
concepgdo de Marx (1988) a respeito dos modos de produgdo arcaicos cabe também

para as praticas atuais de educar criancas:

Além das misérias modernas, oprime-nos toda uma série de misérias
herdadas, decorrentes do fato de continuarem vegetando modos de
produgdo arcaicos e ultrapassados, com o seu séqiiito de relagdes sociais
e politicas anacronicas. Somos atormentados ndo sé pelos vivos, como
também pelos mortos. Le mort saisit le vif. [“O morto se apodera do
vivo”] (MARX, 1988, p. 18).

A presente dissertagao ¢ composta por quatro capitulos. No primeiro, buscou-se
conhecer como se deu, ao longo da histéria, o processo de socializagdo das novas
geragdes (MARCILIO, 1998; ARIES, 1987). Discutiram-se os valores religiosos que
influenciaram a forma de socializar as criangas (MOTT, 1993; SACRISTAN 2005). Foi
enfocado nesse capitulo o uso da violéncia fisica na formacao de jovens aprendizes e no
processo de regulacdo das relacdes socais (ELIAS, 1994; FOUCAULT, 1987).
Procurou-se identificar as conexdes entre a violéncia fisica intrafamiliar cometida contra
crianga e os processos de regulagdo social. Por fim, apresentou-se a conceituagdo de
violéncia e as diversas tipologias presentes no contexto da familia (BRASIL, 2007).

O segundo capitulo apresentou o tema da violéncia fisica no contexto da
educagdo escolar e teve como recorte os métodos educativos violentos utilizados com os
alunos (ARIES, 1987; FOUCAULT, 1987, MANACORDA, 2002). A construgdo do
corpo docil e util a sociedade e o processo de desenvolvimento dos métodos
disciplinares também ¢ enfocado nesse capitulo. As propostas educativas de Rousseau,
Pestalozzi e Vygotiski foram destacadas na discussdo do tema pois elas inauguram
conceitos e métodos que apontam a superacao do uso de praticas violentas na educacao
das criangas.

No terceiro capitulo, buscou-se conhecer a historia da profissionalizacdo e
formagdo do professor (NOVOA, 1995; SAVIANI 2005). A discussdo feita sobre a
formacdo de professores concentrou-se especificamente nos saberes docentes. Foram
apresentadas as teorias de Shulmam (1993), Barth (1993), Carr ¢ Kemmis (1988) e

Sacristan (1995, 1999 e 2005) referentes a saberes profissionais.
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No quarto capitulo desta dissertacdo foi apresentado o caminho percorrido na
investigacao relativa aos saberes docentes e a violéncia fisica intrafamiliar como
método educativo punitivo-disciplinar, além dos resultados da pesquisa empirica e a
analise de conteudo da falas dos sujeitos pesquisados. Trés categorias de analise foram
construidas: a) a violéncia fisica contra criangas na educagdo escolar ¢ familiar; b) a
violéncia fisica intrafamiliar contra criangas e a atuagao dos professores; e c¢) a violéncia
fisica intrafamiliar contra criancas e a formagdo de professores. Ao final desse capitulo,
foram apresentadas algumas consideragdes finais, porém, ndo-conclusivas, acerca da

proposta do objeto de estudo pesquisado e os resultados encontrados.
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CAPITULO I

A VIOLENCIA FiSICA E A SOCIALIZACAO DAS NOVAS GERACOES

A historia da crianca tem sido também a historia de
um mundo de violéncia perpetrada contra ela na
forma de escraviddo, abandonos, mutilagées,
filicidios e espancamentos.

Viviane Guerra.

Esse capitulo trata da violéncia fisica, historicamente construida entre adultos e
criangas, no processo de socializacdo das novas geracdes. Ao longo da trajetoria
humana, a violéncia fisica tem marcado a existéncia e o desenvolvimento das criancas.
Apesar de ser uma realidade constante na vida das criangas, a violéncia fisica assume
diferentes configuragdes de acordo com cada época e contexto historico. Contextualizar
e discutir essas configuragdes constituem a proposta deste capitulo. A contextualizagao
ndo seguiu um rigoroso ordenamento cronoldgico, pois o objetivo ndo ¢ realizar uma
profunda historiografia da violéncia contra a crianga, mas identificar as diferentes
fungdes sociais que essa forma de violéncia ocupou em determinados periodo historico.

Ante tal objetivo, algumas sociedades e periodos historicos sdo destacados para
ilustrar tais fungdes. Ideologias que justificam a pratica da violéncia fisica contra a
crianga sdo apresentadas e discutidas ao longo do texto, buscando identificar os nexos
que a violéncia fisica intrafamiliar cometida contra crianga forma com os macro
processos de regulagdo social. A violéncia contra a crianga pode ocorrer tanto na esfera
das relagdes publicas como das relagdes privadas. As diversas formas de violéncia
presentes nessas duas esferas de interacdo sdo apresentadas, bem como os conceitos €
tipologias de violéncia que ocorrem com maior freqiiéncia na relagao intrafamiliar.

De acordo com Hannah Arendt (2001), a violéncia possui uma natureza
instrumental, ou seja, a agdo violenta ¢ sempre regida pela categoria meio-fim. A
violéncia, como todo instrumento, depende da orientacdo e da justificativa pelo fim que

almeja. Como um instrumento humano, a violéncia esta a servico de uma dada forma de
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organizac¢do da vida, ou seja, de um modelo de sociabilidade. Assim, onde ha violéncia,
um determinado sujeito (seja ele um individuo, um agrupamento ou um segmento
social) age com o objetivo de transformar um outro sujeito em objeto. Na relacdo
violenta, existe sempre um processo de coisificacdo do outro, do alheio, do diferente,
instalando-se assim uma assimetria, uma desigualdade. Nessa forma de relagdo, a
diferenca é convertida em desigualdade (CHAUI, 1985).

Ainda que exista como elemento constante a desigualdade relacional em
operagdo, cada contexto imprime, no modelo relacional violento, matizes distintas,
singulares. Marshall Sahlins (1979), em seu estudo sobre a Razdo pratica, considera ser
preciso transpor os universais ja instituidos pela ciéncia ao ter fendmenos sociais como
objetos de estudo. Os valores, as praticas sociais e as configuragdes institucionais, que
sdo elementos estruturados e estruturantes da sociedade, criam necessidades universais,
mas realizam-se concretamente em combinagdes especificas e em situagdes historicas
singulares. Nesse sentido, torna-se necessario separar as modalidades concretas de
certos fendmenos que se supdem universais, sob pena de confundir objetos
diferenciados e passar por cima de elementos e de relagdes que podem ser muito uteis
na discussao da violéncia.

De acordo com o pensamento de Sahlins (1979), o fendmeno da violéncia nao se
expressa de maneira homogénea nas diversas configuracdes de relagdes sociais. Como
afirma Da Mata (1981), o quebra-quebra de Onibus, o amordacamento das massas
trabalhadoras pelo Estado autoritario, bem como os espancamentos de filhos e mulheres
deferidos pos homens miserdveis ndo podem ser englobados em uma unica
conceituagdo de violéncia.

A violéncia fisica intrafamiliar cometida contra criancas possui especificidades
proprias. Um importante diferencial dessa forma de violéncia em relagdo as demais ¢é
estar intrinsecamente ligada ao processo de socializagdao construido ao longo da histéria
humana. Esse tipo de violéncia ndo ¢ alvo de proibicdes religiosas em virtude de uma
moral ou tabu, como ¢ o caso da violéncia sexual. A violéncia fisica geralmente nao
provoca repulsa ou vergonha. Ao contrario, ¢ largamente aceita na sociedade atual,
portanto ¢ banalizada e naturalizada.

Apesar de a violéncia fisica ainda ser um modelo de socializacio dominante na

sociedade, ndo é um fendmeno da modernidade. O uso da violéncia fisica como um
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método punitivo-disciplinar adotado por adultos ao educar criangas ¢ muito remoto. No
seu livro O filicidio, Arnaldo Rascovsky (1974) enfatiza que o castigo corporal se
institucionalizou como método pedagodgico, da primitiva Suméria até a Inglaterra do
final do século XX.

No entanto, ao longo da historia humana, a violéncia fisica praticada contra
criangas nem sempre ocupou uma fun¢ao meramente disciplinadora das relagdes sociais
¢ familiares. Ela serviu também como um instrumento de: controle
populacional/natalidade, exploracdo do trabalho, selecdo racial, concentracdo
patrimonial hereditaria ¢ manuten¢do da aparente moral religiosa.

De acordo com Luiz Mott (1993), a maioria dos infanticidios praticados na
antigliidade possuia convicgdes eugenistas. Executavam-se ndo apenas bebés
defeituosos, mas também os indesejados, como era o caso das meninas nas sociedades
misoginas. Na sociedade espartana, por seus fins militares, decretava-se a morte de
criangas portadoras de deficiéncias fisicas, pois elas eram consideradas inaptas para a
guerra. No império romano, as criangas deficientes, seja fisica ou mental, e as do sexo
feminino, eram executadas. Mott (1993) destaca que o fildosofo grego Platdo defendia o
infanticidio de criangas defeituosas como um dos artificios destinados ao
aperfeigoamento da raca.

Para Maria Luiza Marcilio (1998), o abandono de bebés ¢ um fenomeno de
todos os tempos, apenas se alteram as motivacdes, as circunstancia, as causas € a
freqiiéncia desse costume t3o antigo. As justificativas para o abandono e possivel morte
das criangas provém de muitas teorias. Os classicos gregos, filosofos ou nao, tratavam

com certa recorréncia esse tema:

Platao, em A Republica, sugeria que os pais nao tivessem filhos além
dos que pudessem manter, ¢ isso era considerado como uma das
obrigacdes civicas. Segundo ele, os pobres ndo deveriam criar nenhum
filho. Platdo ndo pretendia uma indu¢do ao infanticidio, mas sugeria que
os filhos dos muito pobres fossem criados fora de seu lar natal.
Propunha uma certa transferéncia organizada de criangas de familia
indigentes para lares em melhor situacdo. (...) Aristoteles, na sua
Politica, prescrevia a limitagdo da prole ¢ o aborto, além de aprovar o
abandono como forma de controle do tamanho da familia e da
populagdo. Para ele, a lei deveria determinar quais as criangas seriam
votadas a morte, pelo abandono (MARCILIO, 1998, p. 23).



30

Na Grécia antiga, o poder do pai sobre os filhos era absoluto, a ele era permitido
matar, vender ou expor os filhos recém-nascidos. A deformidade da crianca ou a
pobreza da familia era mais que suficiente para que a justica doméstica decretasse a
morte ou abandono das criangas. O aborto era legitimo e o infanticidio admitido. Em
Roma, nesse mesmo periodo da historia, o patrio poder era limitado. Os recém-nascidos
s0 eram integrados a sociedade romana apos o chefe da familia aceitd-lo como seu filho.
A contracepc¢do, o aborto, o abandono de criangas de nascimento livre e o infanticidio
de filhos de escravas eram praticas usuais e perfeitamente legais (MOTT, 1993;
MARCILIO, 1998).

Alguns legisladores da Roma imperial tentaram condenar a pratica do abandono
de criangas. Constantino, desde 315, reconhecendo a importancia do fator econdomico na
pratica do abandono por pais extremamente pobres, propds um sistema de assisténcia
aos pais, com o objetivo de evitar que eles vendessem ou expulsassem seus filhos. Em
318, em Roma, o infanticidio passou a ser punido com a morte. Para Marcilio (1998),
tais leis ndo expressavam uma clara preocupacdo com o lado ético da questdo ou com a
sorte das criangas, pois ainda era consentido o infanticidio de bebés defeituosos. Eles
podiam “perfeitamente ser mortos, atirados ao mar ou queimados. Acreditava-se que as
deformidades traziam mau agouro a comunidade e para a familia” (MARCILIO, 1998,
p. 24).

Embora as leis romanas proibissem que as criangas livres se tornassem escravas
(apenas servas), muitas das abandonadas foram reduzidas a essa condi¢do. Muitas
outras eram estropiadas (torciam-lhes os bragos ou pernas, quebravam-lhes membros ou
furavam-lhe os olhos) para servirem a mendicancia. As mutilagdes feitas nas criancas
tinham o objetivo de melhor alcancar a piedade publica. Na maioria das vezes, no
entanto, as criangas, meninos ¢ meninas eram destinados, pelos que as criavam, a
prostituicdo ou a escola de gladiadores, quando nao eram transformadas em servos ou
eunucos.

Para Mott (1993), os primeiros cristdos ndo romperam com as tradi¢cdes judaicas
e romanas a respeito dos cuidados com as criangas pequenas. A venda de filhas era
permitida e tida como natural. Na segunda metade do século II, Atenagoras foi o
primeiro patriarca da igreja a escrever sobre o tema. Ele proibiu que os cristdos

expusessem os seus filhos, pois, no seu entendimento, o ato de abandonar os filhos a
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propria sorte equivalia a mata-los. Justino, outro importante patriarca do inicio do
cristianismo, declarava que as filhas expostas corriam o risco de serem usadas como
prostitutas. (MOTT, 1993).

Mott (1993) destaca ainda a obra Paedagogus, em que Clemente de Alexandria
(século III) condenava o abandono de criangas, afirmando que os pais que expunham
seus filhos eram assassinos. Para essa autoridade crista, o abandono de criangas podia
induzir os sobreviventes ao incesto, e, quando crescessem, poderiam relacionar-se
sexualmente com outro que fosse um parente seu. Nesse sentido, era considerado
criminoso ndo propriamente o ato de os pais abandonarem seus filhos, mas sim as suas
conseqiiéncias: o incesto, o infanticidio, o estimulo a relagdes extramatrimoniais ou a
prostitui¢do.

Séculos e séculos passaram-se, no entanto, a pratica do infanticidio com
finalidades eugenistas ainda ¢ uma realidade presente em muitas culturas
contemporaneas. Na idade contemporanea, ha exemplos de manifestagdes eugenistas,
tais como, o exterminio de criancas judias pelos nazistas e, mais recentemente, o
exterminio de criancas em Darfur’. Nos campos de concentragdo, as criangas eram
envenenadas com fortes doses de luminal, administradas em colheres como se fosse
remédio ou misturada aos alimentos. A morte ndo era imediata, as vezes o sofrimento
durava semanas.

A eutanasia infantil foi um método empregado posteriormente e consistia em deixar
as criancas deliberadamente morrerem de fome nas divisoes infantis. O banho na

camara de géas também foi utilizado no exterminio das criangas judias. As criangas

2 Em Darfur, pais do continente africano, mulheres e criangas sdo utilizados como arma de guerra e de
exterminio étnico. As violagdes sistematicas ja fizeram dezenas de milhares de vitimas e todos os meses
morrem sete mil pessoas. Os janjawid, milicias arabes armadas pelo Governo do Sudao, aterrorizam as
populagdes do Darfur, de onde sdo originarios os grupos rebeldes que combatem o governo desde 2003.
O conflito do Darfur costuma ser apresentado como um conflito étnico, entre tribos de agricultores
africanos e pastores nomades arabes, pela disputa dos escassos recursos naturais como a agua e terras
cultivaveis. A degradagdo das condi¢des climaticas e a escassez de alimentos, sem duvida, acirram o
conflito, mas a guerra de Darfur ¢ uma agéo planejada do governo sudanés, com o objetivo de dizimar ou
por em fuga comunidades ¢ populagdes inteiras, pilhando, destruindo ¢ queimando as suas aldeias. De
acordo com Gérard Prunier publicada no jornal Le Monde Diplomatique, “os arabes sdo uma minoria no
Sudado. E o regime islamista ¢ a ultima encarnacdo histdrica da sua dominagdo étnico-regional” (apud,
MUCZNIK, 2007). O governo sudanés utiliza os grupos armados arabes, os janjawid, que contam com o
apoio do proprio exército nacional, para queimarem aldeias inteiras, massacrarem, violarem e executarem
sumariamente homens, mulheres e criancas. O objetivo desse exterminio é arabizar Darfur, repovoando
as aldeias queimadas e destruidas com arabes provenientes do vizinho Chade. O resultado sdo trés
milhSes de deslocados que vegetam em campos de refugiados no Darfur e no Chade e entre 250 e 400 mil
vitimas, em grande parte mulheres e criangas, no que os Estados Unidos da América (EUA) ja
consideram um genocidio ¢ as Nagdes Unidas, “crimes contra a humanidade” (apud, MUCZNIK, 2007).
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escolhidas para o exterminio eram as de orelhas disformes, as que urinavam na cama,
ou mesmo as perfeitamente sadias, mas que eram consideradas dificeis de serem
educadas (ARENDT, 1999).

No livro Eichmann em Jerusalém: um relato sobre a banalidade do mal, Hannah
Arendt (1999) destaca o que era considerado realmente grave por alguns alemaes, em
relagdo ao exterminio dos judeus e de suas criancas. Para certos alemaes, o que pesava
em suas consciéncias era o assassinato de judeus que tinham o mesmo nivel cultural que
o deles. Certa indiferenca era expressa em relagdo aos assassinatos dos ditos povos
primitivos (ciganos, judeus da Europa Oriental) e das criangas.

As perguntas proferidas por ocasido do julgamento de Eichmann, pelo professor

Salo W. Baron, e suas proprias respostas deixam clara essa idéia. Ele pergunta:

A morte dos judeus teria sido um mal menor se eles fossem um povo
sem cultura, como os ciganos, que também foram exterminados?
Eichmann est4 sendo julgado porque ¢ um destruidor de seres humanos
ou porque ¢ um destruidor de cultura? Um assassino de seres humanos ¢
mais culpado quando destr6i também uma cultura no mesmo processo?
(apud ARENDT, 1999, p. 112).

A todas essas indagagdes Baron d4 uma reposta afirmativa. A integridade ¢ a
vida das pessoas nessa argumentagao nao sao os mais relevantes. Dos patriarcas cristaos
ao pensamento de uma parcela da sociedade alema, protagonizado pelo professor Salo
W. Baron, nota-se que muito pouco se alterou. Os patriarcas moralistas, do inicio do
cristianismo, lamentavam na pratica do abandono de recém-nascidos, ndo a perda da
vida da crianca ou o seu sofrimento em si, mas o incesto, as relagdes extramatrimoniais
ou a prostitui¢do. Certos alemaes, semelhante aos patriarcas cristdos, ndo se ressentiam
pelo exterminio dos judeus ou de suas criangas, mas sim pelo desperdicio ou destrui¢do

do patrimdnio cultural e intelectual do povo judeu. A esse respeito Arendt (1999) diz:

Na Alemanha de hoje, essa idéia de judeus “importantes” ainda nao foi
esquecida. Veteranos e outros grupos privilegiados ndo sdo mais
mencionados, mas o destino dos judeus “famosos” ainda ¢ deplorado a
custa de todos os outros. Nao sdo poucos, principalmente entre a elite
cultural, os que ainda lamentam publicamente o fato de a Alemanha ter
despachado Einstein, sem perceber que era um crime muito maior matar
o pequeno Hans Cohn da esquina, mesmo que ele ndo fosse nenhum
génio (p. 151).
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A violéncia fisica contra criancas, além de ser utilizada como um método de
controle populacional/natalidade, sele¢do racial e manutengdo da aparente moral
religiosa, podia ter uma funcdo litirgica em sacrificios mistico-religiosos. As praticas
rituais de mutilagdo do corpo da crianca ou sacrificio de suas vidas sdo exemplos dessa
pratica mistica. Para Mott (1993), as manifestagdes de ataque ou exterminio ao corpo
infantil por razdes eminentemente religiosas eram menos freqiientes. No infanticidio,
ritual da antigliidade, as criangas eram executadas, na maioria das vezes, por meio do
apunhalamento ou do holocausto no fogo.

O primeiro registro encontrado da pratica do infanticidio ritual data de 4000 a.C.
na regido da antiga Suméria. No ritual sumeriano, os recém-nascidos eram sacrificados
em reveréncia ao deus Anu. Por volta de 2000 a 1500 anos antes de Cristo, segundo os
sumerianos, o deus Moloch (ou Molek) somente se acalmava quando era homenageado
com o sacrificio ritual de criancinhas inocentes. Para o deus Javé, divindade inspirada
em Moloch, o sacrificio dos primogénitos humanos foi substituido pelas primicias ou
pelo holocausto de animais. Em Israel, o frustrado sacrificio de Isaac por Abrado e o
efetivo holocausto da filha de Jefté demonstram como estavam presentes nos primordios
da matriz religiosa crista os infanticidios ritualisticos (MOTT, 1993).

Mott (1993) destaca que a pratica do infanticidio foi registrada também em
outras areas, como: Mesopotamia, Siria, Fenicia, Cananéia e terra dos moabitas, Egito,
China, India e entre os primeiros habitantes barbaros da Escécia e Russia. Os estudos
antropolégicos das sociedades primitivas também localizaram a pratica do infanticidio
ritual entre os esquimds, na Polinésia, no Taiti e Havai, nos aborigines da Australia e
nos Ibo da Africa Ocidental, nas tribos pina do Arizona e da Carolina do Norte, nos
guaicuru do Brasil Central e maias.

Para compreender melhor as razdes do infanticidio ritual, ¢ fundamental
reportar-se a idéia de que o Criador ¢ proprietario de todas as criaturas, afirma Mott
(1993). Na biblia, no Exodo, essa idéia estd expressa claramente: “Todo primogénito me
pertence, disse o Senhor” (apud MOTT, 1993, p. 122). A autoridade divina exige, em
sua reveréncia, o que os humanos mais esperam ¢ estimam: a vida dos primogénitos
humanos, os animais e as primicias da agricultura. Paradoxalmente, ao sacrificar a vida

da crianca ou mutilar os seus corpos, os humanos revelavam uma valoragdo positivo da
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crianga, pois s6 poderia ser ofertado as divindades aquilo que era considerado precioso,
estimado e puro.

Em outras interpretacdes teoldgicas, ao contrario, postulam-se a idéia de que os
recém-nascidos sdo imperfeitos, presas do espirito do mal (MOTT, 1993), ou seja, esta
subjacente uma valoragdo negativa da crianca. Nessas vertentes teologicas, as criangas
sdao impuras, ¢ sO podem integrar a comunidade dos filhos de Deus quando submetidas
aos rituais purificatorios. Certas seitas heterodoxas justificam a pratica do infanticidio
ritualistico como uma solugdo para afastar certos capetinhas do rebanho dos santos, pois
essas criangas ameagam poluir a comunidade dos eleitos.

Para Gimeno Sacristan (2005), a tradigdo cristd que percebe a crianga como a
corporificagdo do mal tem como principal referéncia tedrica o quarto livro Esdras, que
foi escrito por um judeu, um século depois de Cristo. Nesse livro, que teve uma
importante divulgagdo entre os cristdos, Adao aparece como o responsavel pela queda
de toda raca humana e legou a toda sua descendéncia a semente do pecado. Essa
doutrina foi difundida por Santo Agostinho, que antes de sua conversdo era
maniqueista. De acordo com essa vertente do cristianismo, a pratica do batismo tem
como objetivo primordial liberar as criangas desse pecado original herdado. Mott (1993)
lembra que na tradigdo catdlica, “o ritual do batizado incluia o exorcismo, acreditando-
se que antes de ser lavada pela agua sacramental, a criancinha era presa de Satanas” (p.
124).

Do pecado de origem, surge o desequilibro do ser humano, assim um conflito
estabelece-se entre duas dimensdes: a carne (o corpo), que simboliza as tendéncias que
expdem a pessoa ao mal, os apetites em busca de prazeres e satisfagdes e o espirito (a
alma), que representa a razao iluminadora da justa vontade que a distancia do pecado e a
aproxima de Deus (SACRISTAN, 2005). A pedagogia, a disciplina rigorosa ¢ quase
sempre violenta, constitui-se, nessa abordagem religiosa, uma importante ferramenta
para assegurar o predominio do espirito sobre carne. As punig¢des fisicas sdo utilizados a
fim de promover a rentincia as satisfagdes dos prazeres e as necessidades do corpo. A
enciclica Divini illus magistri, publicada por Pio XI em 1929, deixa recomendagdes aos

educadores:

A estupidez esta ligada ao coracdo do jovem; a vara da corregdo a
distanciara dele. Portanto, ¢ preciso corrigir as inclinagdes
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desordenadas, fomentar e ordenar as boas, desde a mais tenra infancia e,
sobretudo, ¢ preciso iluminar com verdades sobrenaturais e os meios da
Graca, sem a qual ndo ¢ possivel dominar as perversas inclinagdes nem
alcancar a devida perfeigdo moral (...). Por isso mesmo, todo
naturalismo pedagoégico ¢ falso [...], e é errdneo todo método de
educacdo que se funda, em todo ou em parte sobre a negagdo e o
esquecimento do pecado original e da Graga e, portanto sobre as formas
solitarias da natureza humana (apud SACRISTAN, 2005, p. 90).

Essa concepcdo da natureza humana marca uma espécie de antropologia
negativa que justifica as atitudes precavidas e as praticas repressivas contra o mal. Tal
tradicdo v€ com receio, quando ndo terror, a natureza irrefreavel que as criangas
expressam ocasionalmente. A idéia de que o homem nasce marcado pela culpa coletiva
do pecado original de Addo e a visdo maniqueista sobre a maldade natural do homem
contribuiram para perpetuar a crenca de que na crianga existe algo maligno contra o
qual ¢ preciso sempre se prevenir.

A crenca na maldade das criangas legitimou durante muito tempo o tratamento
distante, duro e agressivo destinado a elas. Na unidade familiar os maus-tratos, a rudeza
e o castigo foram justificados como benéficos para criancas e jovens. Muito ditados
populares ilustram essa forma de conceber a crianga, como os que dizem: “Nao quer
bem seu filho quem diminui seu castigo; As criancas devem ser disciplinadas quando
ainda pequenas, porque depois ndo ha castigo para elas; Amor de crianga, dgua em
cesto; Quem te quer bem te fard chorar, e quem te que mal, rir e cantar; Aprenda
chorando; rird ganhando; Aprender ¢ amargura, o fruto é dogura” (apud SACRISTAN
2005, p. 87).

Cabe ressaltar que as concepgdes mistico-religiosas que justicaram
ideologicamente a pratica de rituais de sacrificio ou mutilagdao de crianca nao habitaram
apenas o velho continente. O Tribunal da Inquisi¢do, realizado em 1768, registrou

alguns desses supostos rituais no Brasil colonial:

na capitania da Paraiba, a mulher (branca) de Cristovao Ferreira Freire
“ao abortar sua escrava, rasga o ventre da crianca morta ¢ lhe tira as
tripas para secar e fazer maleficios”; Floréncio do Bonsucesso, negra do
Rio de Janeiro, ¢ acusada de “ter uma criancinha mirrada da qual tira
carne seca ¢ reduz a po para com ela fazer suas feitigarias™; o africano
José Francisco Pereira, 25 anos, natural da Costa de Juda, disse que para
a confec¢do de patuds usava sempre pedacinhos da mao de uma crianga
que encontrara morta dentro de uma panela de barro, numa praia
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desértica de Olinda, deixando-a secar ao sol e dela extraindo migalhas
para fazer seus sortilégios (apud MOTT, 1993, p. 126).

Apesar do senso comum atribuir essa pratica as religides de matriz africana, ¢
notério, nos casos de infanticidio ritualistico noticiados na imprensa brasileira, a
influéncia cristd na génese de tais crimes, afirma Mott (1993). O mais antigo episodio
de sacrificio infanto-juvenil documentado pela justica do pais é o caso Febronio Indio
do Brasil. Ele foi acusado de ter tatuado e matado seis meninos entre 1912 e 1927. No
livro de sua autoria, Relagoes do principe do fogo, publicado em 1926, ele diz ser um
mensageiro do Altissimo Deus-Vivo. A biblia era a inspiracdo para o seu sadico
misticismo.

O sacrificio e as mutilagdes de criangas sdo fendmenos que ainda acontecem na
atualidade. O ano de 1990 foi marcado por inumeros infanticidios mediante rituais de
criangas e adolescentes. Em Goiania - GO, um menino de quatro anos, Michael Mendes,
foi encontrado morto todo mutilado e com o coragdo arrancado do peito. No Maranhao,
trés meninos com idade variando entre seis € doze anos tiveram seus Orgdos genitais
amputados. Na Bahia, Eduardo Pereira Silva, treze anos, residente em Itabuna, teve seu
coragdo retirado do corpo, havendo suspeita de ter sido utilizado em um despacho
(MOTT, 1993).

No ano seguinte, no Rio de Janeiro, Macedo Andrade, 25 anos, membro da
igreja Universal do Reino de Deus, confessou ter sacrificado catorze meninos entre dez
e treze anos, com 0s quais antes mantivera relacdes sexuais, bebendo-lhes o sangue a
seguir. Na explicagdo desse assassino, o seu objetivo era “manda-los para o céu para
salvar-lhes a alma” (apud MOTT, 1998, p. 129). Os meninos Evandro Caetano e
Leandro Bossi, ambos com sete anos, foram encontrados totalmente mutilados € sem o
coragdo, na cidade paranaense de Guaratuba. A esposa ¢ a filha do prefeito daquela
cidade confessaram que teriam perpetrado tal crime como parte de um ritual satanico.
No mesmo ano, em Jau - SP, Jenifer Morais, com apenas dezoito meses, foi esfaqueada
por seu padrasto, que declarou: “matei a mando do Diabo” (apud MOTT, 1998, p. 129).

No ano de 2004, novamente em Goiania (GOIANIA, 2004), foi identificado o
uso de uma crianga para rituais de sacrificio. Um bebé, do sexo masculino, seria
sacrificado quando completasse trinta dias de vida em um ritual de magia negra. A mae

do bebé ofereceu-o em sacrificio com o objetivo de recuperar o amor do pai biologico
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de seu filho. Por uma denuincia anénima, o pai foi avisado, registrando a ocorréncia no
Conselho Tutelar da regido de sua moradia. Quando o Conselho Tutelar resgatou o
bebé, ele estava com vinte dias de vida e havia passado por mutilagdes corporais, como
queimaduras nos pés, chibatadas nas costas e inscri¢do de uma cruz em sua cabeca.

Para Mott (1993), os casos registrados de assassinatos de criancgas na histéria
recente do Brasil sugerem uma vinculagdo de seus autores com seitas protestantes
fundamentalistas, bem como com vertentes heterodoxas de magia negra, como a
quimbanda, essa ultima estranha a tradi¢do dos orixas. No entanto, ressalta o autor, a
maioria dos responsaveis por esses rituais de sacrificio apresenta um evidente
desequilibrio mental. No seu entendimento, a pratica de sacrificios, em boa parte dos
casos, associa-se a outra motiva¢ao que ndo a meramente religiosa.

Para Mott (1993), o estigma da bastardia (e ndo as razdes eminentemente
religiosas ou cabalisticas) foi a principal motivacdo dos assassinatos de bebés conforme
a tradigcdo judaico-crista. Para sustentar uma aparente virtude, virgindade e honestidade
moral, muitas mades solteiras e viivas matavam seus filhinhos, escondendo-lhes os
corpos. Os filhos de relagdes incestuosas foram sistematicamente sacrificados a fim de
ocultar o crime ou a lascivia intrafamiliar’. “A pobreza material de muitas mies ainda
hoje as empurra para esta solucdo extrema e cruel, o mesmo ocorrendo nos tempos do
cativeiro, quando algumas escravas preferiam provocar aborto ou matar seus recém-
nascidos, evitando assim que tivessem a mesma vida desgracada de suas progenitoras”
afirma Mott (p. 124-25).

Nos primeiros meses de 2006, a imprensa brasileira notificou quinze casos de
abandonos de bebé, dentre eles, o da recém-nascida que fora jogada pela mae biologica
na lagoa que circunda o Museu de Arte da Pampulha, em Belo Horizonte - MG. O
salvamento do bebé foi registrado por um cinegrafista e veiculado em diversos meios de
comunicacao. De acordo com os noticidrios da época, a investigacao policial apontava
como motivacdo da tentativa de infanticidio a inten¢do da mae de encobrir uma

infidelidade conjugal. A mae da crianga escondeu do companheiro a gravidez por

> Um exemplo dessa situacdo de violéncia é o caso do austriaco Josef Fritzl, que admitiu ter abusado
sexualmente da filha durante os 24 anos em que a manteve dentro em um porao. Fritzl teve com a filha
aprisionada sete filhos. Segundo os investigadores, trés criancas foram adotadas e criadas pelo pai
agressor € sua esposa, € trés moravam com a mde no porao. Uma das criangas, gerada da relagdo
incestuosa, morreu pouco depois do parto. Para ocultar o corpo do filho morto, Josef Fritzl usou o
incinerador da sua propria cozinha (PAI admite..., 2008).
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acreditar que o filho ndo era dele. O exame de paternidade, feito posteriormente,
comprovou a suspeita materna (SILVA, 2006).

A tentativa de infanticidio ocorrida em 28 de janeiro de 2006, em Belo
Horizonte - MG, demonstra que ainda nos dias atuais o estigma da bastardia perdura,
bem como a preferéncia de jogar as criangas em rios ou lagos. Em decorréncia de um
acontecimento parecido, o papa Inocéncio III (1198-1216) passou a destinar uma
especial atuagdo a assisténcia de criancas abandonadas. Em 1203, pescadores retiraram
do rio Tibre uma grande quantidade de bebés afogados. Inocéncio III ficou tdo chocado
com a cena dos bebés enlacados nas redes dos pescadores que destinou o hospital de
Santo Espirito in Saxia, ao lado do Vaticano, para receber os expostos e abandonados.
De acordo com Marcilio (1999), essa foi a primeira instituicdo crista a instalar uma roda
de expostos para receber bebés enjeitados.

A pratica do infanticidio na atualidade ¢ motivo de revolta, e até mesmo de
grande comocdo popular, como ficou evidente no caso Izabella®. O pai e a madrasta,
acusados de assassinar a filha de cinco anos, foram denominados no discurso do senso
comum, incluindo os pronunciamentos de apresentadores e jornalistas, de “monstros,
animais, casal de pedra” (JABOR, 2008). Perplexos, alguns perguntam: como isso pode
acontecer dentro de um lar, onde estad o instinto materno?

No entanto, ¢ importante ressaltar que o sentimento de respeito e protecdo que
existe na sociedade ocidental em relagdo a crianca ndo existiu desde sempre e, mesmo
na atualidade ele ndo ¢ um valor compartilhado por todos. De acordo com Philippe
Ariés (1978), o consagrado instinto materno foi uma criagdo da era moderna. Nos
séculos que antecederam a era moderna, considerava-se a vida da crianca como a
mesma ambigliidade com que atualmente considera-se a do feto. A opinido de

Montaigne expressa uma idéia comum em sua época, a de que os movimentos da alma e

4 zabella, cinco anos, era filha do consultor juridico Alexandre Alves Nardoni ¢ da bancaria Ana
Carolina Cunha de Oliveira, que eram divorciados. A cada quinze dias, ela visitava o pai e a madrasta,
Anna Carolina Trotta Peixoto, estudante. No sabado, dia 29 de margo de 2008, a garota foi encontrada
morta no jardim do prédio do pai. A policia e a promotoria, apds inimeras investigacdes, descartaram a
hipotese de acidente. De acordo com os laudos técnicos e periciais, a garota foi assassinada pelo pai
bioldgico e a madrasta. O pai e a madrastas estdo presos, mas o crime até a presente data ndo foi julgado.
O caso Izabella provocou uma ampla mobilizagdo da populagdo paulista, com tentativas de ataques a
madrasta e ao pai biologico de Izabella, depredagdes do patrimdnio da familia e pichagdes nos muros da
casa do avd paterno da menina, na qual pai e madrasta foram morar apds o crime. A imprensa nacional,
de forma exaustiva, e por vezes sensacionalista, fez uma detalhada cobertura do caso.
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as formas do corpo da crianca pequena ndo eram reconhecidos. A crianga muito
pequenina, demasiada fragil, na opinido de Moliére nio contava (apud ARIES, 1978).

Os pais ou familiares desse periodo nao se dispunham a apegar-se muito a algo
que era considerado uma perda eventual. A mortalidade infantil era altissima, o controle
de natalidade era pouco vidvel, e os bebés entravam e saiam da vida familiar,
independentemente da vontade dos pais. O desapego ¢ evidenciado em alguns relatos.
No documento Le caquet de I’accouchée, ainda no século XVII, vé-se escrito: “uma
vizinha, mulher de um relator, tranqiiilizar uma mulher inquieta, mae de cinco ‘pestes’,
e que acabara de dar a luz: ‘Antes que eles te possam causar muitos problemas, tu teras
perdido a metade, e quem sabe todos’” (apud ARIES, 1978, p. 22).

A familia antiga tinha por missdo a conservagdo dos bens, a pratica comum de
um oficio, a ajuda mutua quotidiana entre homens e mulheres, a prote¢do da honra e da
vida de seus integrantes. O afeto, na relagcdo conjugal e entre pais e filhos, ndo era um
fator que determinava a constituicdo da familia. Ele até poderia existir, mas nao era
necessario a existéncia nem ao equilibrio da familia: se ele existisse, tanto melhor. As
trocas afetivas e as comunicagdes sociais eram realizadas fora da familia, em um meio
muito diverso, composto de vizinhos, amigos, amos ¢ criados, criangas e velhos, afirma
Aries (1978).

A violéncia fisica sofrida por criangas teve sua expressdo também na exploragdo
do trabalho. Antes do século XV, as criangas estavam submetidas a uma autoridade
corporativa. A maioria das criangas, geralmente a partir dos sete anos, passava a morar
com uma outra familia que ndo a sua de origem. Ari¢s (1978) destaca em seu livro,
Histéria social da crianga e da familia, um texto italiano do fim do século XV que
demonstra como a familia medieval, ao menos na Inglaterra, travava os filhos. O texto

de autoria do historiador inglés Furnival’, diz:

A falta de afeicdo dos ingleses manifesta-se particularmente em sua
atitude com relacdo as criangas. Apos conserva-los em casa até a idade
de sete ou nove anos [em nossos autores antigos, sete anos era a idade
em que os meninos deixavam as mulheres para ingressar na escola ou
no mundo dos adultos], eles as colocavam, tanto os meninos como as
meninas, nas casas de outras pessoas, para ai fazerem o servi¢o pesado,
e as criangas al permanecem por um periodo de sete a nove anos
[portanto, até entre cerca de quatorze a dezoito anos]. Eles sao

* Esse texto consta do Relation of the Island of England, Camden Society, 1897 citado no The Babees
Books, publicado por F. J. Furnival, Londres, 1868 (apud ARIES, 1978, p. 154).
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chamados entdo de aprendizes. Durante esse tempo, desencumbem-se
de todas as tarefas domésticas. Ha poucos que evitam esse tratamento,
pois todos, qualquer que seja sua fortuna, enviam assim suas criangas
para as casas alheias, enquanto recebem em seu prdprio lar criangas
estranhas (apud ARIES, 1981, p. 154).

As meninas eram enviadas a outras familias para executarem o trabalho
doméstico’. Os meninos, como rezava o costume da época, eram encaminhados a uma
outra familia mediante um contrato de aprendizagem previamente estabelecido. Alguns
contratos previam a freqiiéncia a uma escola, sempre latina. O menino passava assim a
integrar uma associagdo, corporacao ou confraria. Quando um menino ndo se associava
a uma dessas formas de organizagdo do trabalho, ele era deixado aos cuidados de um
menino mais velho, que muitas vezes, o surrava ¢ o explorava. Com esse par mais
velho, a crianca podia compartilhar tanto as alegrias quanto as desgragas da vida em
parceria. Nas duas possibilidades, a crianca teria que pertencer a uma sociedade ou a um
bando de companheiros. Nessas sociedades ou bandos, predominava uma forma de
camaradagem regida por relagdes violentas, as vezes, até brutais.

A violéncia fisica contra a crianga na relagdo de aprendizagem para o trabalho,
ou no proprio exercicio profissional, era intensa mesmo antes da Revolucdo Industrial.
Mas essa forma de violéncia foi generalizada e multiplicada com o advento do
capitalismo. Na Inglaterra, as criangas de quatro anos ja trabalhavam em fabricas e,
desde os oito anos, nas minas de carvdo. A jornada de trabalho normalmente durava
dezesseis horas didrias. Para limitar os movimentos das criancas e impedir que fugissem
do lugar de trabalho, eram colocadas ferragens em seus corpos. Na obra O capital, Marx
(1983) ilustra a exploragao da jornada de trabalho e os maus-tratos perpetrados as
criangas, citando um comentario publicado no London Daily Telegrafh, em 17 de

janeiro de 1860:

O Sr. Broughton, um county magistrate, como presidente de uma
reunido realizada na prefeitura da cidade de Nottingham, em 14 de

¢ O filme Moga como brinco de pérola dirigido por Peter Webber, com roteiro escrito por Olivia Hetreed,
baseado no livro homdénimo de Tracy Chevalier. Este conta a histéria romanceada de Johannes Vermeer,
que foi considerado pela critica o segundo pintor mais importante da Holanda, ficando atras apenas de
Rembrandt. Durante sua existéncia, entre os anos 1632 e 1675, Vermeer viveu em Delft, foi comerciante
de arte e pintou diversos quadros, dentre eles Moga com brinco de pérola, classificado por alguns como a
Mona Lisa holandesa. O destino da personagem feminina que protagoniza o filme ilustra a vida das
meninas que eram encaminhadas para outra familia, a fim de realizar as tarefas domésticas. A
personagem que da titulo a obra é submetida a muitos tipos de violéncias, assédios e abusos sexuais, a
exploragdo de seu trabalho e ao castigo fisico (CYPRIANO, 2008).
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janeiro de 1860, declarou que no setor da populagdo urbana que vivia da
fabricacdo de rendas reinavam um grau de sofrimento e miséria
desconhecido no resto do mundo civilizado. (...) As 2, 3, 4 horas da
manha, criangas de 9 a 10 anos sdo arrancadas de sua cama imundas e
obrigadas, para ganhar sua mera subsisténcia, a trabalhar até 10, 11 ou
12 horas da noite, enquanto seus membros definham, sua estatura se
atrofia, suas linhas faciais se embotam e sua esséncia se imobiliza num
torpor pétreo, cuja aparéncia ¢é horripilante. (...) Nao nos surpreendemos
que o Sr. Mallet e outros fabricantes tenham-se manifestado em protesto
contra qualquer discussao. (...) O sistema, como o reverendo Montagu
Valpy o descreve, ¢ um sistema de ilimitada escraviddo, escraviddao no
sentido social, fisico, moral ¢ intelectual (...) (apud MARX, 1983, p.
187).

Nessa obra, Marx (1983) faz iniimeros registros sobre a pratica de violéncia
fisica e intensas humilhacdes no processo de exploragdo do trabalho infantil. Nessa
época, leildes em diferentes cidades da Inglaterra eram realizados, nos quais se
alugavam as fabricas criangas de nove anos. O indice de mortalidade infantil era
elevado, e um dos fatores que contribuiu para o aumento desse indice era as mulheres
trabalhadoras ndo disporem de um lugar adequado para cuidar de seus filhos. As
criangas eram negligenciadas em seus cuidados, pois a mae ndo podia interromper seu
trabalho, ¢ ante essa situag¢ao, muitas delas se debilitavam e morriam.

Do infanticidio consentido, na Roma Antiga, da escravidao ainda persistente em
muitas casas insuspeitas e em fazendas escondidas nos rincdes brasileiros, passando
pela ablacdo das meninas em certos povos africanos, pela exploracdo sexual e do
trabalho, bem como pelas puni¢des fisicas, moderadas ou imoderadas, percebe-se que a
humanidade acumulou, ao longo de sua historia, um arraigado saber fazer para agredir o
corpo das criancas (SACRISTAN, 2005). Esse saber fazer violento mantém-se

firmemente consolidado em certos habitos culturais da sociedade atual.

1.1 A violéncia fisica na regulacio das relacoes sociais

A violéncia fisica, objeto de estudo desta dissertagdo, restringe-se apenas aquela
cometida contra criangas na esfera das relacdes familiares. No entanto, entende-se que a
compreensao dessa forma de violéncia s se aprofundara se for também contextualizada
nas relagdes sociais que extrapolam a vida privada. A violéncia fisica, expressa na

relacdo crianga-adulto possui caracteristicas que lhes sdo proprias, mas ela ¢ também
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um reflexo de como a sociedade organiza-se e constréi as relagdes de poder. Como
afirma Arendt (2001), a violéncia ¢ instrumental e racional por natureza, pois visa
sempre alcancar de maneira eficaz um determinado fim. A finalidade ultima da
violéncia ¢ impor a um sujeito (individuo ou grupo) a condicdo de objeto, ou seja, sem
arbitrio, vontade e luta (FELIPE; PHILIPPI, 1998).

O implemento da violéncia nas relagcdes pessoais ou grupais institui uma forma
de sociabilidade que se orienta no sentido oposto a emancipacdo e a liberdade dos
sujeitos. Na relagdo violenta, as diferengas que caracterizam os sujeitos (idade ou fase
de desenvolvimento, género, classe, etnias, orientacdo sexual etc.) sdo convertidas em
desigualdades. Nesse tipo de relagao, o outro diferente ¢ classificado como inferior. A
violéncia ¢ um meio, dentre outros, de estabelecer ou manter uma relacao de obediéncia
e dominio sobre os considerados inferiores. O modelo de socializagdo dominante na
vida privada da familia reflete as relagdes sociais da vida publica.

A violéncia fisica ndo ¢ sO6 um instrumento de controle das acdes ¢
comportamentos dos inferiozados (criangas, mulheres, idosos) na relagdo familiar. Ao
longo da historia, essa forma de violéncia serviu aos mecanismos de controle e puni¢ao
dos inferiozados (servos, escravos, criminosos, inimigos) na vida publica. Nesse
sentido, o costume de punir e agredir os corpos infantis no processo de socializagdo de
criangas nao foi influenciado apenas pela tradi¢ao cristd. Outras também contribuiram
na estruturagio desse saber fazer (SACRISTAN, 2005). Norbert Elias (1994)
argumenta que a propria tradi¢ao da igreja cristd é herdeira ndo sé da tradi¢do romana-
latina, mas também da grande formacao social pré-nacional do periodo medieval, com
sua tradicdo guerreira.

A violéncia fisica ¢ estruturante da identidade guerreira. A luta, o ataque a
integridade fisica e o exterminio do inimigo sdo produto do trabalho guerreiro. Existia
na sociedade medieval uma permanente disposi¢do para a luta. Estar armado e
preparado para guerra era uma necessidade vital ndo sé para os guerreiros, mas também
para os nobres. Os grandes senhores, os bardes, bem como os senhores menores das
mansdes viviam isolados e se ocupavam permanentemente em travar guerras contra
seus soberanos, seus iguais, ou seus suditos. “Além disso, havia uma rivalidade

permanente entre uma cidade e outra, entre as aldeias, entre os vales, e guerras
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constantes entre vizinhos, que pareciam surgir da propria multiplicidade dessas
unidades territoriais”, assinala Elias (1994, p. 199).

A classe governante secular da idade média, na maioria dos casos, levava a vida
de chefes de bandos armados, que formava o gosto e os habitos dos individuos. Para
Elias (1994), o guerreiro da idade média ndo s6 estimava a guerra, mas especialmente,
vivia dela. A juventude dos homens medievais era um intenso preparo para o oficio da
guerra. Quando chegavam a uma idade apropriada os jovens eram armados e
consagrados cavaleiros. Os que ndo morriam nos confrontos guerreavam até enquanto
as forgas lhes permitiam, ou seja, até a velhice. Ser cavaleiro era uma grande honra, um
modelo de sucesso e gloria para muitos jovens nessa €poca, € sua vida nao tinha outra
funcao.

A socializag@o das criangas na época medieval ocorria no preparo militar para o
exercicio da guerra. O divertimento dos meninos, nos tempos de paz, eram as cacadas
de animais ou os torneios (justas). Para essa sociedade, a guerra era um estado normal,
um empreendimento necessario e, para alguns, até prazeroso. Acerca desse tipo de
prazer, o ex-cavaleiro Jean de Bueil, que, no ano de 1465 atuava como criado por ter
perdido os favores do rei, diz:

7

A guerra ¢ uma alegre empresa. Todos noés nos amamos tanto em
tempos de guerra. Se vemos que a causa ¢ justa € que nossos parentes
lutam corajosamente, lagrimas nos acorrem aos olhos. Uma doce alegria
nasce em nosso corag¢do, no sentimento de nossa honesta lealdade
reciproca e, vendo o amigo tdo bravamente arriscar seu corpo ao perigo,
a fim de manter e cumprir o mandamento de Deus, resolvemos ir a
frente e morrer ou viver com ele e nunca deixd-lo por causa de um
armozinho. Isto traz tal deleite que aquele que ndo sentiu ndo pode
saber como ¢ maravilhoso. Credes que alguém que sentiu isso tem
medo da morte? E impossivel! Ele se sente tdo fortalecido, tdo delicado,
que nem mesmo sabe onde estd. Realmente, ele nada teme no mundo
(apud ELIAS, 1994, p. 194).

Nesse pequeno paragrafo € possivel perceber como esses costumes estavam
enraizados na cultura do povo medieval. A violéncia fisica, o confronto armado era algo
que atendia as necessidades dos individuos, pois eram justamente eles que regulavam as
relagdes sociais daquela época. As cronicas, os poemas épicos, as cangdes populares,
que documentam diretamente a vida social do periodo, evidenciam como a guerra era

glorificada. O hino de guerra, atribuido ao menestrel Bertran de Born, diz:
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Eu vos digo que nem comer, nem beber, nem dormir tém tanto sabor
para mim como ouvir o grito “Para a frente”, de ambos os lados, e
cavalos sem cavaleiros refugando e relinchando, ouvir o grito “Acudi!
Acudi!” E ver o pequeno e¢ o poderoso tombarem na grama das
trincheiras e os mortos atravessados pela madeira de langas adornadas
com flamulas (apud ELIAS, 1994, p. 191).

Em meio as continuas ascensdes ¢ quedas de grupos rivais, pouco podia ser
previsto e o futuro era relativamente incerto. SO a idéia de Deus e da lealdade de
algumas pessoas tinha alguma permanéncia. O medo imperava em toda a parte, e os
individuos tinham que estar sempre em guarda. Da mesma forma que o destino da
pessoa podia mudar abruptamente, a sua alegria podia transformar-se imediatamente em
medo, cedendo lugar, como igual brusquidao, a algum novo prazer. (ELIAS, 1994).

Os desejos, os medos, os 0dios, as agressdes, 0s amores eram exXpressos sem
nenhuma polidez ou racionalizagdo. Os conflitos eram resolvidos homem a homem sem
mediagdes institucionais. As pessoas davam vazdo aos sentimentos de forma
incomparavelmente mais rdpida, espontdnea e aberta do que nos dias atuais. As
emocdes eram menos controladas e reguladas, portanto passiveis de oscilar entre
extremos. A sexualidade e agressividade eram eventos publicos, ndo passavam por um
sentimento de recato, nem eram transferidos para tras da vida social e isolada em um
enclave particular, como ¢ o caso da familia nuclear moderna. (ELIAS, 1994).

Nesse contexto de incertezas, de riscos de vida e confrontos corporais, de total
nudeza das expressdes violentas, surgiu um gosto peculiar: o de matar e torturar os
inimigos. Esse gosto era “socialmente permitido. Até certo ponto, a propria estrutura
social impelia seus membros nessa dire¢dao, fazendo com que parecesse necessario e
praticamente vantajoso comporta-se dessa maneira” (ELIAS, 1994, p. 192-193). O
destino dos prisioneiros ¢ um exemplo da necessidade vantajosa do uso da violéncia
fisica.

As explosdes de crueldade ndo era um privilégio dos nobres, eram uma
expressdo comum a todos na sociedade medieval. A violéncia contra um inimigo, um
adversario ou um desafeto ndo era motivo para excluir ninguém da vida social. Nao
havia um poder social punitivo A religido, com sua crenca na onipoténcia punitiva ou
premiadora de Deus, ndo exerceu um efeito civilizador nas relagdes sociais medievais,
porque, como afirma Elias (1994), a religido é sempre tao civilizada como a sociedade

ou classe que a sustentam. A inibicdo dava-se meramente pelo medo de ser vencido em
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uma batalha por um adversdrio mais forte. Existia uma estrutura emocional muito

distinta da que predomina nos dias atuais, como ilustra o texto a seguir:

Quem quer que ndo amasse ou odiasse a0 maximo nessa sociedade,
quem quer que ndo soubesse defender sua posicao no jogo das paixdes,
podia entrar para um mosteiro, para todos os efeitos. Na vida mundana
ele estava tdo perdido como, inversamente, estaria numa sociedade
posterior, e particularmente na corte, o homem que ndo pudesse
controla-las, ndo pudesse esconder e “civilizar” suas emogoes (ELIAS,
1994, p. 198).

Na cultura ocidental atual, as explosdes emocionais ainda ocorrem, mas como
fendomenos excepcionais. Geralmente, quando elas sdo evidenciadas na vida publica,
tendem a ser compreendidas como degeneragdo patologica. Na sociedade medieval, as
emocdes e os comportamentos violentos, de maneira geral, eram expressos mais
espontaneamente, mas ndo estavam livres da modelagem social. Nas palavras do autor,
“o homem sem restricoes ¢ um fantasma. Reconhecidamente, a natureza, a forga, o
detalhamento de proibigdes, controles e dependéncias mudam de centenas de maneiras,
e com elas, a tensdo e o equilibrio das emocgdes e, de idéntica maneira, o grau e tipo de
satisfacdo que o individuo procura e consegue” (ELIAS, 1994, p. 211).

Com a emergéncia dos Estados-Nacdo, o uso da violéncia passou a ser
legitimada apenas quando exercido por um poder central. As transformacgdes sociais que
resultaram no estabelecimento do Estado moderno, gradualmente, impeliram a
sociedade para essa centralizacdo e monopolizagdo do uso da violéncia fisica e de seus
instrumentos. O privilégio do uso da violéncia por um pequeno grupo de guerreiros
rivais nao era mais consentido e legitimado (ELIAS, 1994).

A sociedade denominada moderna ocidental caracteriza-se por certo nivel de
monopolizagdo. O livre emprego das armas militares ¢ vedado ao individuo e reservado
a uma autoridade central, e, de igual modo, a tributacdo da propriedade ou de renda
concentra-se em suas maos. Os meios financeiros arrecadados pela autoridade central
sustentam-lhe o monopolio da forca militar, e, por conseqiiéncia, o monopodlio da
tributacdo. O poder soberano ¢ absoluto, e s6 a ele é permitido o direito de punir e
dispor do corpo e da vida de seus inimigos.

O Estado moderno, a fim de reservar para si o0 monopdlio da violéncia legitima,

teve que destruir os particularismos regionais, acabar com as minorias religiosas,
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estabelecer novas formas de organizacao do trabalho e da vida social. Esse processo de
centralizacao foi instituido a custa de muita violéncia. “O chicote e o patibulo foram os
principais simbolos do Estado Moderno”, assinala Michaud (2001, p. 28). O sistema de
leis do regime absolutista, justificado ideologicamente pelas leis de Deus, determinava
que o corpo dos condenados, dos criminosos era coisa do rei, sobre o qual o soberano
imprimia sua marca e deixava cair os efeitos de seu poder. Instituiu-se, assim, no codigo
penal régio, o suplicio.

Para Foucault (1987), o suplicio ¢ uma pena corporal dolorosa e atroz que nao
deve ser equiparada aos extremos de uma raiva sem lei. O suplicio repousa na arte
quantitativa do sofrimento. Como uma técnica punitiva, a produgdo do sofrimento ¢
regulada por um codigo penal. No suplicio, o sofrimento, a dor deve ser medida,
apreciada, comparada e hierarquizada. A pena nao ¢ simplesmente a privagao do direito
de viver, mas uma graduagdo calculada de sofrimentos. A decapita¢dao que reduz todos
os sofrimentos a um s6 gesto € a um so instante possui um grau zero do suplicio, ja o
esquartejamento, que eleva o sofrimento quase ao infinito, possui um grau maior.

Os excessos do suplicio devem ser compreendidos como um ritual politico. E um
cerimonial para reconstituir a soberania lesada. Faz parte das cerimonias pelas quais se
manifesta o poder do rei (coroagdo, entrada do rei em uma cidade conquistada,
submissao dos suditos revoltados). Sua finalidade € perpetuar a relacdo assimétrica
entre o sudito que violou a lei e o soberano todo-poderoso. O direito de punir ¢ analogo
ao direito que tem o soberano de guerrear com seus inimigos. O ato de castigar deriva
do direito de espada, do poder absoluto sobre a vida ou a morte, no qual o principe faz
executar sua lei, ordenando a puni¢do do crime.

O crime, além de ser um ataque a uma vitima imediata, representa um ataque ao
soberano, pois a lei vale como a vontade do soberano. Como a forga da lei é a forga do
principe, em qualquer ato criminoso existe um ataque simbolico ao proprio corpo real.
“A interven¢do do soberano ndo ¢ portanto uma arbitragem entre dois adversarios; ¢
mesmo muito mais que uma acdo para fazer respeitar os direitos de cada um; ¢ uma
replica direta aquele que a ofendeu”, assinala Foucault (1987, p. 41). As infragdes eram
consideradas um crimen majestatis, ¢ o menor dos criminosos era considerado um

pequeno regicida em potencial.
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Assim, o castigo era também uma vinganga pessoal e publica, pois na lei a forga
fisico-politica do soberano estava de certo modo presente. A cerimonia do suplicio
colocava em plena luz a relagdo de for¢a que dava poder a lei. O fausto deveria ser
publico, como ocorria nos desfiles, paradas nos cruzamentos, permanéncia nas portas de
igrejas, leitura publica da sentenga, declaracdes em voz alta de arrependimento pela
ofensa feita a Deus e ao rei. Para Foucault (1987), esse cerimonial meticuloso era ao
mesmo tempo judicial e militar. A justi¢a régia mostrava-se como uma justi¢ca armada.
A forga que punia o culpado era também o que destruia os inimigos.

Com o passar do tempo, o rito do suplicio, que espelhava concretamente as
caracteristicas do crime, igualando-o, ou mesmo ultrapassando-o em selvageria, passou
a ser criticado pelos reformistas do judiciario, que entendiam que o suplicio acostumava
os espectadores a ferocidade, fazendo que os carrascos se parecessem com OS
criminosos, os juizes com os assassinos, invertendo, no ultimo instante, os papéis. O
supliciado passou a ser ao mesmo tempo um objeto de piedade e de admiragao do
publico. Os reformistas defenderam que o sofrimento fisico, a dor do corpo, ndo fosse
mais o elemento constitutivo da pena. (FOUCAULT, 1987).

Apesar das criticas violentas, o suplicio de exposi¢cdo do condenado persistiu na
Franca até 1831, sendo abolido apenas em abril de 1848. O castigo passou de uma arte
das sensagdes insuportaveis a uma economia dos direitos suspensos. “Se a justi¢a ainda
tiver que manipular e tocar o corpo dos justigaveis, tal se fara a distancia, propriamente,
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segundo regras rigidas e visando a um objetivo bem mais ‘elevado’”, afirma Foucault
(2004, p. 14). A lei penal buscava, a partir dessa data, que o corpo e a dor ndo fossem
mais objeto ultimo de sua agao punitiva.

Para Foucault (1987), em concordancia com autores como Ruche e Kirchheimer’
o ataque ao corpo como elemento de punicdo legal, seja por meio da mutilagdo, da
tortura ou da morte, s6 foi viavel enquanto o corpo humano nao teve uma utilidade nem
um valor de mercado. De acordo com as relagdes sociais, os sistemas politicos ou as
crencas religiosas, a penalidade podia ser severa ou indulgente, voltar-se para a

expiacdo ou procurar obter uma reparagdo. Ela podia ser aplicada para perseguir o

individuo ou para atribuir responsabilidades coletivas. Para Foucault (1987), existia

"Autores da publicagdo Punishment and social structures (1939).
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uma relagdo entre os varios regimes punitivos e os sistemas de produgdo em que se
efetuavam.

Na economia servil, os mecanismos punitivos tiveram o papel de assegurar uma
mao-de-obra suplementar. O individuo punido convertia-se em escravo civil. No
feudalismo, época em que a moeda e a produgdo eram pouco desenvolvidas, ocorreu um
brusco crescimento dos castigos corporais, pois 0 corpo, na maior parte dos casos, era o
unico bem acessivel. O trabalho obrigatorio, como forma de puni¢do criminal, apareceu
com o desenvolvimento do comércio. Como o sistema industrial exigia um mercado de
mao-de-obra livre, o trabalho obrigatério, no século XIX, foi reduzido como mecanismo
de punigdo, sendo substituido por uma detengdo com fim corretivo. (FOUCAULT,
1987).

As transformacgdes da estrutura de distribuicdo de poder, ocorridas na sociedade
européia do final da idade média, refletem-se também nas mudancas dos costumes. Os
habitos rudes, os costumes desinibidos da sociedade medieval, com sua classe guerreira
superior e o corolario de uma vida incerta e constantemente ameagada, foram pouco a
pouco suavizados, polidos e civilizados. De acordo com Elias (1993), as tensdes
interpessoais da vida na corte, com suas constantes disputas pelo favor do principe e por
oportunidades, impuseram aos individuos uma conten¢do ¢ uma vigilancia dos afetos e
comportamentos. No século XVIII, na Alemanha e na Inglaterra, emergiu uma
racionalidade distintiva de corte, que exigia autodisciplina e autocontrole. Essa
racionalidade fez que o cortesdo parecesse o supra-sumo do homem de razao.

Para Elias (1993), o continuo entrelagcamento das atividades humanas, com seus
respectivos sistemas de produgdo, proporcionou mudangas de conduta na direcdo de
nosso padrdo. Os padrdes de comportamento da sociedade, gravados no individuo desde
o inicio de sua vida como uma espécie de segunda natureza, e mantidos em estado de
alerta por um controle social poderoso e cada vez mais rigorosamente organizado,
devem ser explicados como algo que evoluiu da totalidade da historia do Ocidente.

Ao estabelecer o monopdlio da violéncia pelo Estado, viabilizaram-se alguns
espacos sociais pacificados, que eventualmente estavam livres de atos de violéncia. As
pressdes que atuavam sobre as pessoas nesses espacos eram diferentes das que existiam

antes. No entanto, as formas de violéncia ndo-fisicas, que sempre existiram, mas que até
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entdo sempre estiveram misturadas ou fundidas com a forca fisica, sdo dela separadas.

Elas persistem,

mas de forma modificada, nas sociedades mais pacificadas. Sdo mais
visiveis, no que interessa ao pensamento padrao de nosso tempo, como
tipos de violéncia econdmica. Na realidade, contudo, ha um conjunto
inteiro de meios cuja a monopolizagdo permite a0 homem, como grupo
ou individuo, impor sua vontade aos demais. A monopolizacdo dos
meios de producdo, dos meios “econémicos”, ¢ um das poucas que se
destacam quando os meios de violéncia fisica se tornam
monopolizados, quando, em outras palavras, na sociedade mais
pacificada do Estado, o livre uso da forca fisica por aqueles que sdo
fisicamente mais fortes deixa de ser permitido (ELIAS, 1993, p. 198).

A pacificagdao das relagdes sociais, decorrentes da monopolizagdo da violéncia
fisica pelo Estado, ocorreu predominantemente na esfera da vida publica. Na vida
privada, especialmente nas relagdes familiares que envolviam pais e filhos, persistia o
costume de punir ou disciplinar por meio da violéncia fisica. As legislagdes atuais —
Codigo Penal Brasileiro (BRASIL, 1940) e Lei Maria da Penha (BRASIL, 2006) —
prevéem penalidades para qualquer tipo de agressdo, moderada ou imoderada cometida
contra uma pessoa adulta. No entanto, ¢ legitimado a autoridade familiar, pais ou
substitutos, o uso da violéncia fisica moderada na educagao dos filhos. Nesse sentido, ¢
importante ressaltar que nas configuragdes familiares, na vida privada, ainda existem
vestigios de expressdes de violéncia fisicas que eram socialmente aceitas na vida
publica de sociedades que antecedem o Estado moderno.

A pratica familiar de educar os filhos por meio da violéncia foi afetada pelo
processo de suavizagao das punigdes instituidas no plano das macrorrelagdes sociais. As
violéncias severas, as vezes brutais, apesar de ainda ocorrerem na pratica educativa
familiar, n3o sdo mais abertamente toleradas. As leis brasileiras estabelecem puni¢des
para tais tipos de violéncias. No entanto, vestigios de valores antigos ainda norteiam a
pratica de educar os filhos por meio da violéncia fisica na familia.

Costumes desinibidos, comportamentos abertamente violentos ainda sobrevivem
nas praticas punitivas da familia contemporanea. Edson Passeti (1999) denomina
suplicio privado o sofrimento imensuravel por que passam muitas criancas e
adolescentes no ambiente sagrado do lar, sob a égide da autoridade inquestiondvel de

pais e substitutos. O caso da menina de doze anos barbaramente torturada, em Goiania

no ano de 2008, indica como o espago privado da familia ainda abriga uma vasta
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tecnologia de provocar dor e sofrimentos no outro. A denuncia oferecida pelo
representante do Ministério Publico nos Autos n® 325/2008, protocolado sob o n°
200801071261, em tramitacdo na 7* Vara dos Crimes Punidos com Reclusiao, da

Comarca de Goiania - Goids, descreve as violéncias sofridas por essa adolescente:

Com o passar do tempo, a denunciada Silvia Calabresi deu inicio a
varias sessdes de tortura, fisica e psicologica, contra a vitima, sempre
auxiliada pela denunciada Vanice Maria Novais, provocando-lhe dor e
sofrimento fisicos extremos. (...) Assim, por diversos meses, dia apos
dia, as denunciadas Silvia Calabresi e Vanice Maria Novais,
submeteram a vitima Lucélia Rodrigues Silva a diversas sessoes de
tortura fisica e psicologica, utilizando de instrumentos perfurocortantes
e contundentes (Termo de Apreensdo de fls. 21), eficazes ndo s6 para
produzir as lesdes corporais descritas no referido Relatorio Médico,
como também intensa dor fisica, utilizando, inclusive, de "alicates" para
mutilar a lingua (fotos e filmagem anexos), causando-lhe deformidade
de natureza permanente, a0 mesmo tempo em que colocava pimenta em
sua boca, nariz e olhos, sufocando-a por varios minutos com uma sacola
de plastico, enquanto a denunciada Vanice Maria Navais a segurava
pelas pernas para que ndo esbogasse qualquer reacdo, aumentado o
sofrimento da mesma, demasiadamente. Este tratamento cruel e
desumano se repetiu por diversas vezes, sempre utilizando, as
denunciadas Silvia e Vanice, do mesmo modus operandi (GOIAS,
2008, p. 4-5).

Para Norbert Elias (1994), a satisfacdo direta e espontanea pela crueldade nem
sempre foi condenada socialmente como um delito ou crime, ao contrario, em certos
periodos da historia, ela era incentivada. A luta mortal entre os gladiadores na Roma
antiga e a pena do suplicio na idade média sdo exemplos de como a tortura, a dor do
outro era popular. O prazer de provocar ou observar a dor alheia foi pouco a pouco
sendo retirado da cena publica. No entanto, esse tipo de prazer esta preservado na vida
privada, em muitos casos, ele assume uma “justificacdo racional ou disfarce como
castigo ou meio de disciplinar” (ELIAS, 1994, p. 201).

A empresaria que torturou a adolescente de doze anos em Goiania, em uma
declaragdo, justifica os seus atos dizendo: “na minha cabega, eu ndo achava que estava
torturando, achava que estava educando” (CALABRESI, 2008, p. 34). A mae bioldgica

da menina torturada, Joana D’arc da Silva, respalda essa justificativa quando afirma:

E se ela (a filha torturada) tem essa moral todo hoje, se sabe andar e
conversar direito, se melhorou ainda mais o seu jeito (...) devo a Silvia,
a educagdo que ela deu para minha filha. Isso tenho que reconhecer
(DRUMMOND, 2008, p. 3).
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Nas instituigdes em que o poder da autoridade é inquestionavel, quase sagrada
(pai/mae, instrutor-comandante), as relagdes ainda se estabelecem mediadas pela diade
comando-obediéncia e a violéncia fisica extrema ¢ utilizada ainda como um instrumento
pedagogico de disciplinamento. Para Aries (1978), o emprego de variadas formas de
violéncia contra os filhos foi tolerado ao longo dos anos, uma vez que as criangas eram
consideradas despreziveis e propriedades paternas. E, até os dias atuais, curiosamente, a
familia, no ambito privado, vem permanecendo como detentora legitima do uso da
violéncia fisica (MINAYO, 2005).

No entendimento de Minayo e Sanchez (2005), a argumentagao de Aries (1978)

ainda cabe na realidade familiar brasileira:

Na cabeca de muitos brasileiros, talvez até na maioria, os pais
continuam tendo o poder de vida e morte sobre os seus filhos; créem
que a melhor educagdo sé se consegue com a puni¢do ¢ humilhagdo; e
persiste a idéia de que é necessaria a violéncia fisica para conter a
rebeldia dos jovens e criangas (p.30).

A naturalizagdo da violéncia fisica na educagao das criancas nao ¢ um fenomeno
isolado, tampouco uma mera manifestacdo do senso comum e popular. Conhecimentos
e tecnologias fundamentam e implementam essa naturalizagdo. No século XVIII, uma
maquina a vapor foi criada para economizar a energia dos pais ou cuidadores ao punir
fisicamente seus filhos. A ilustragdo (figura 1) ¢ um exemplo da inventividade humana

em razao da naturalizagdo da violéncia fisica contra criangas.
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semelhante & representada nesta gravura e recebem diariamente a pio e dgua a do fim do sécule XVIII
em seus estabelecimentos, de melo-dia s duas horas, criangas (Coleghes histéricas do TNRDP).
que precisem ser corrigldas. Os senhores Lobisomem,

Fonte: Foucault (1987, p. 30-31).

Figura 1 - Texto do anincio da maquina a vapor para a rapida corre¢do das meninas € dos meninos®.

Canevacci (1981) relata, em um dos capitulos da obra Dialética do individuo,
algumas historias acerca da perseguicdo de criancas por seus pais. Ele descreve a
pedagogia familiar do eminente médico alemdo Daniel Gottilieb Schreber (1808
1861) que escreveu dezoito livros e opusculos, muitos dos quais abordam seus métodos
de educagdo infantil. Para esse médico, era necessaria a elaboracdo de um sistema

educativo que propiciasse obediéncia total da crianga em relacdo ao adulto. Seus

8 0 texto diz: “Avisamos aos pais e mades, tios, tias, tutores, tutoras e diretores de internatos e, de modo
geral, todas as pessoas que tenham criancas preguigosas, gulosas, inddceis, desobedientes, briguentas,
mexeriqueiras, faladoras, sem religido ou que tenham qualquer outro defeito, que o senhor Bicho-Papao ¢
a senhora Tralha-Velha acabaram de colocar em cada distrito da cidade de Paris uma maquina semelhante
a representada nesta gravura e recebem diariamente em seus estabelecimentos, de meio-dia as duas horas,
criangas que precisem ser corrigidas” (apud FOUCAULT, 2004, p. 30 - 31).
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pensamentos associavam-se a critica que ele fazia da sociedade em que se achava
inserido, a qual ele considerava moralmente fraca e em decadéncia, atribuindo esse
fendmeno a pouca energia empregada na disciplina das criangas.

As regras ditadas por ele em suas obras, em termos de disciplinamento das
criangas, tinham como objetivo alcancar uma sociedade de uma raga de melhores.
Assim, ele elaborou uma série de inventos, testados em seu proprio filho, que
castigavam o corpo da crianca, comprimindo sua caixa toracica, sua cabeca (elevador
de cabega, espigador, maquina quebra-cabega). O filho, Daniel Paul Schreber (1842-
1911), que passou por essas dolorosas e humilhantes experiéncias corporais, converteu-
se em um eminente juiz que enlouqueceu aos 42 anos, curou-se € voltou a enlouquecer
oito anos depois (CANEVACCI, 1981).

A disciplina e a punicdo fisica, metodicamente brutal da época do pai de
Schreber, pouco a pouco foram suavizadas. Os especialistas da atualidade nao
recomendam as praticas idealizadas pelo médico alemao, no entanto, o ato de bater em
criancas ainda ¢ prescrito aos pais. A doutora em psicologia pela Pontificia
Universidade Catoélica de Campinas, Marilda Lipp, em entrevista publicada em 5 de
fevereiro de 2006 e veiculada no jornal O Popular, informa que, em determinadas
circunstancias — quando a crianga comega a engatinhar ou andar e passa a mexer em
tudo - uma palmada na mao ¢ mais eficiente do que repetir mil vezes a mesma
adverténcia. De acordo com a matéria, essa profissional garante que a palmada ndo traz
prejuizo algum para a crianga e conclui a sua argumentagdo dizendo: “O que ndo pode ¢é
os pais dependerem da disciplina fisica para educar a crianga” (apud CZEPAK, 2006, p.
5).

Atualmente, na maioria das familias, a violéncia fisica ¢ distribuida em pequenas
porg¢des na educagdo dos filhos. Como afirma Foucault (1987), essa forma de violéncia
travestiu-se de uma casual e aparente inocéncia. O objetivo da punicao disciplinar,
expressa na violéncia fisica suave, ¢ ampliar o campo de controle dos comportamentos,
e, por isso, ela ¢ aplicada em doses pequenas e sempre constantes. O principio ndo ¢
punir menos, mas punir melhor, ou punir com maior universalidade.

A roupagem clean, somada a sofisticacdo da neutralidade técnica-analitica,
oferece ao ato de punir aparente ponderacdo e honradez. A autoridade que pune ndo ¢

um carrasco, um bruto ou um descontrolado emocionalmente, mas sim um sujeito
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benevolente, pois pune para o bem do outro ou da sociedade. Essa nova versdo da
violéncia fisica intrafamiliar contra criangas nao provoca grandes reagdes, seja de quem
a sofre ou de quem a assiste, pois expressa a idéia de um querer bem, de um cuidado
com o filho ou com o seu honrado futuro. O controle ¢, assim, mais dissimulado, no
entanto, mais duradouro e eficiente.

Com essa suavidade, a violéncia fisica pode até aparecer em imagens
publicitarias para vender uma doce e gostosa goiabada ou até provocar despretensiosos

risos em tirinhas de jornal, como aparece em duas ilustragdes (figuras 2 e 3).

Tuemﬂria da Propagandaf
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‘Andncio publicado no Almanhague, 0 almanague do Barao de ltarare, em 1949,

Fonte: MEMORIA da Propaganda (2007).

Figura 2 - Anincio da goiabada A Sul América S/A, publicada no almanaque do Barfo de Itararé, em

1949, e reeditada em 2007 na revista Brasil Almanaque da Cultura Popular.
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Fonte: Lavado (2002, p. 2; 4).

Figura 3 - Tiras da personagem Mafalda do cartunista Joaquim Salvador Lavado (Quino).

Na figura 3, fica evidente que a pratica da punicdo fisica ¢ uma atividade
corriqueira e aceitdvel. Assim a puni¢do, o ato de provocar dor e sofrimento fisico,
desvencilha-se da idéia de controle e coagdo e assume a moderna no¢dao de método
disciplinar, evidenciando a profunda aceitacdo que a punigdo fisica, em especial a
palmada, encontra na sociedade. Retira-se a imagem de sofrimento e crueldade e
permanece a de limite e disciplina. Uma dindmica andloga a de um pequeno tribunal ¢é
estabelecida em cada punicao disciplinar. Aparece entdo a idéia de justica e correcao,
pois se um sujeito realiza uma conduta, um comportamento considerado por alguns
inadequado ou ofensivo, legitima-se a autoridade constituida o direito de punir.

Na relagdo doméstica entre pais e filhos, a punicao disciplinar recria esse mitdo
processo penal, no entanto, um elemento ¢ excluido nesse micro e instantaneo tribunal,
o direito da defesa. Graciliano Ramos (1977), no livro Infdncia, conta como foi a sua

primeira experiéncia no sistema judicial doméstico:

As minhas primeiras relagdes com a justica foram dolorosas e
deixaram-me funda impressdo. Eu na qualidade de réu. Certamente ja
me haviam feito representar esse papel, mas ninguém me dera a
entender que se tratava de julgamento. Batiam-me porque podiam bater-
me, e isto era natural. (...) Hoje ndo posso ouvir uma pessoa falar alto.
O coragdo bate-me forte, desanima, como fosse parar, a voz emperra, a
vista escurece, uma colera doida agita coisas adormecidas cd dentro
(...). O suplicio durou bastante, mas, por muito prolongado que tenha
sido, ndo igualava a mortificacdo da fase preparatoria: o olho duro a
magnetizar-me, os gestos ameagadores, a voz rouca a mastigar uma
interrogacdo incompreensivel. (...) Foi esse o primeiro contato que tive
com a justiga (RAMOS, 1977, p. 31-35).
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Em relagdo as criangas do sexo masculino, um outro fator motiva o uso de
métodos violentos na educagdo familiar. Alguns pais ainda acreditam que seus filhos
precisam ser fortalecidos para a vida por meio da adaptagdo a dor e ao sofrimento fisico.
Essa crenga familiar expressa um ideal que foi estruturante da formagdo guerreira
medieval, ou seja, o homem faz-se forte, bravo aprendendo a suportar a dor, pois um
verdadeiro guerreiro tem que ser forjado na dor. O ideal de resisténcia e superagdo a dor
¢ constitutivo da identidade masculina na ideologia machista. Na relacdo familiar, na
convivéncia entre os pares, bem como na sua condi¢do de aprendiz, o menino ¢
geralmente mais exposto a violéncia fisica, no seu processo socializagao.

O homem ¢ socializado para externar sua agressividade de forma violenta. O
ideal de virilidade, que afirma a masculinidade por meio da supremacia da forca fisica,
tende a expor a crianga do sexo masculino as violéncias fisicas imoderadas. Na
violéncia fisica, o menino ¢ a principal vitima, e a mae, a maior agressora
(MARCOVICH, 1985; AZEVEDO; GUERRA, 1995; RIO DE JANEIRO, 1999). No
entanto, ¢ importante ressaltar que, apesar de a mae bioldgica ser quem mais agride
fisicamente, os pais sd0 quem mais cometem as violéncias severas. Sobre isso Ruiz

(1985) diz:

a experiéncia da participagdo do pai ou do adulto masculino na
corre¢cdo do menor indica-nos que quando intervém, assume o
papel de exercer o castigo maximo. Isto significa que predomina a
agressao fisica severa e esta conduta ¢ esperada pelos demais
membros do sistema. Neste contexto, o pai fraco ou débil
aconselha; o pai viril ou macho, bate duro como demonstragdo da
eficiéncia em seu papel (p. 50).

Um outro valor que estd presente na pratica de educar os filhos pela punigao
fisica e que guarda resquicios do passado ¢ a idéia de que a autoridade familiar ¢
absoluta e inquestionavel. Com essa visao de autoridade, as punicdes fisicas cumprem a
funcdo de demarcar o poder dos pais. Para certos adultos, o corpo do filho ¢ sua
propriedade, como diz essa mae: “o filho era seu e que batia nele quanto queria” (apud
GUERRA, 1985, p. 80). Em sua pesquisa Guerra (1985) relata que uma mae bateu nas
filhas porque elas ficaram em siléncio quando interrogadas. Essa mae espancou-as

apenas porque considerou a conduta das filhas insolente.
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A punigdo fisica, nas circunstancias ja citadas, tem a finalidade de reconstituir a
autoridade supostamente lesada da mae. Nesse contexto, a puni¢ao tem o objetivo de
assegurar a relacdo assimétrica entre o adulto e a crianca, mostrando, por meio das
violéncias fisicas, quem ¢ o soberano na situagdo, ou seja, quem ¢ que manda e quem
deve obedecer. A dindmica familiar de poder e controle, resguardando as proporgdes,
assemelha-se as praticas penais da era absolutista. A puni¢do ¢ um cerimonial para
reconstituir a soberania lesada (FOUCAULT, 1987). Na pesquisa de Guerra (1985), as
justificativas que mais compareciam nos relatos dos pais sobre os motivos da violéncia

fisica cometida contra os filhos expressavam a idéia de uma transgressdo da ordem

instituida. Na analise dos resultados, essa pesquisadora afirma:

No relato dos motivos da agressdo, percebemos claramente que cabe
aos adultos definir as regras do jogo na sua relagdo com a crianca. Esta
¢ sempre avaliada como uma transgressora da ordem vigente (seja ela
justa ou injustal!). O adulto, ao invocar os motivos, avoca para si as
razoes de ter cometido tais atos de violéncia, escundando-se no
principio de que a crianca deve mesmo obediéncia e que seus desejos
sio uma ordem. E desta forma que os adultos pensam a crianga: um
desobediente, com maus comportamentos, rebelde, que deve ser,
portanto disciplinada (GUERRA, 1985, p. 76).

Para Hannah Arendt (2001), a autoridade constitui-se de um reconhecimento
inquestionavel por aqueles a quem se pede obediéncia. Para que a autoridade se
estabelega, ndo ¢ necessaria a coer¢do nem a persuasao. De acordo com a autora, o pai
perde a autoridade tanto batendo em seu filho quanto discutindo com ele. Ao
comportar-se em relagdo ao filho como um tirano, ele precisa da coag¢do para impor-se.
Ao tratar o filho como um igual, ele busca impor-se pela persuasdo. Se ha necessidade
da coagao ou da persuasdo para impor-se ¢ porque o reconhecimento incondicional esta
ausente, portanto, nessas duas situacdes, a autoridade ndo existe. “Conservar a
autoridade requer respeito pela pessoa ou pelo cargo. O maior inimigo da autoridade &,
portanto, o desprezo, € o mais seguro meio para mina-lo é a risada”, assinala Arendt

(2001, p. 37).

A violéncia fisica como uma forma de lidar com as disputas ou conflitos inter-
grupais ou interpessoais ou como uma estratégia de disciplinamento das relagdes sociais

por meio de punicdes fisicas, na familia e na sociedade, passou por diversas
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configuragdes ao longo da histéria humana. Como elucidam Elias (1993) e Foucault
(1987), em cada época, ela se expressa de uma forma especifica e correlata com a
maneira com que cada sociedade organiza sua sociabilidade. A violéncia fisica desferida
no ambiente familiar contra criancas reflete as realidades socais de cada época. Para
entender o fenomeno da violé€ncia fisica intrafamiliar, € essencial apreender a questao da
dominacao e como ela se estabelece nas relagdes sociais, seja na relagdo de género, de

classe, de idade, etnia etc.

1. 2 Conceito e tipologias da violéncia

A violéncia ¢ um fendmeno construido pela cultura humana. Em consonéancia
com o pensamento de Marilena Chaui (1985), compreende-se que a agdo violenta
sempre atua com o objetivo de reduzir um sujeito a condicao de coisa. Por meio de um
conjunto de mecanismos visiveis ou ndo, a violéncia provém do “alto para o baixo da
sociedade, unificando-a verticalmente e espalhando-se pelo interior das relagdes sociais
numa existéncia horizontal que vai da familia a escola, dos locais de trabalho as
instituicdes publicas, retornando ao aparelho de Estado” (CHAUI, 1980, p 16). Com
esse enfoque, entende-se que a violéncia ¢ um dos instrumentos que viabilizam e
sustentam a sociabilidade que se fundamenta no principio da dominagao.

Nesse modelo de sociabilidade, a violéncia perpassa e medeia todas as relagdes
sociais. As violéncias que envolvem a relagdo adulto e crianga acontecem tanto na
esfera social como na doméstica. O abandono material, a fome, a auséncia de abrigo ou
habitacdo, a falta de escola e a exposicao a doencgas infecto-contagiosas, em decorréncia
da falta de saneamento basico, sdo alguns exemplos da violéncia social. Edinilsa Ramos
Souza (2007), em Impactos da violéncia na saude, desdobra o amplo conceito de
violéncia social em criminal, estrutural, institucional, interpessoal, e cultural.

A violéncia criminal consiste no atentado a vida ou aos bens de uma pessoa. As
gangues, as redes de exploragdo sexual que vitimizam criangas e adolescentes, as redes
de trafico de seres humanos, a exploracdo do trabalho infantil e juvenil, o trafico de
drogas e de armas sdo exemplos dessa forma de violéncia. A violéncia estrutural diz
respeito as mais distintas formas de manutencdo das desigualdades sociais, ela gera a
miséria, a fome e as diversas formas de submissdo e exploragdo de uma pessoa pelas

outras. Souza (2007) considera que essa ¢ a forma mais cruel de violéncia, pois a
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naturalizacdo da miséria e da desigualdade social provoca varias outras formas de
relagdes violentas. A autora questiona: “alguém duvida que criangas vivendo,
mendigando ou aprendendo a roubar e a delinqiiir, a praga da exploragdo sexual e da
exploragdo do trabalho infantil t€ém raiz na miséria material e moral que ¢ submetida
parcela importante da populagao?” (SOUZA, 2007, p. 25).

A violéncia institucional realiza-se no interior das institui¢des, por meio de
regras e normas de funcionamento e relagdes burocraticas e politicas, reproduzindo
estruturas sociais injustas. A despersonalizacdo dos pacientes, que substituiu uma
relacdo dialdgica por exames e procedimentos, transformou o setor saude em produtor
de violéncia contra os usudrios (SOUZA, 2007). A escola comete uma violéncia
institucional quando nega o impacto da violéncia produzida pelo meio social na
aprendizagem da crianga (FERRIANI, 1998). A violéncia interpessoal ocorre quando a
comunicacdo relacional da-se com prepoténcia, intimidagdo, discriminagdo, raiva,
vinganga ¢ inveja. Nesse tipo de violéncia, os conflitos, que fazem parte das relagdes
sociais € humanas, sdo transformados em intolerancias e autoritarismo (SOUZA, 2007).

A violéncia cultural refere-se a todas as formas de violéncias naturalizadas na
cultura de um povo, um grupo ou uma sociedade. Em algum grau, toda cultura forma
comportamentos e praticas discriminatorias e preconceituosas. Por vezes, tais praticas
sdo convertidas em mitos que prejudicam, oprimem ou mesmo eliminam os diferentes.
As criangas, os adolescentes, os idosos, as mulheres nas relagdes de género, os
homossexuais, deficientes fisicos e mentais, moradores de favela compdem o grupo de
populagdes vulneraveis a essa forma de violéncia, afirma Souza (2007).

As violéncias citadas situam-se no plano das relagdes publicas, ou seja, sdo
sociais. No plano das relagdes privadas, existem a violéncia intrafamiliar e a violéncia
auto-infligida. A violéncia auto-infligida sdo os suicidios, as tentativas, as ideacdes de
matar-se e as automutilagdes. A taxa de suicidio na populagdo brasileira ainda ¢ baixa se
comparada com as de paises da Europa e Asia (SOUZA, 2007). No entanto, os suicidios
e as tentativas de autodestrui¢do tém aumentado entre os jovens e os idosos em todo o
pais (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE, 2000). As violéncias que se
configuram no cotidiano das relagdes familiares sdo denominadas violéncia doméstica

ou intrafamiliar.
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O tema da violéncia doméstica foi trazido a tona pelos movimentos sociais de
mulheres. O conceito de violéncia doméstica descreve e identifica situagdes de violéncia
que acontecem no espaco doméstico, atingindo as mulheres por sua condi¢do de género.
A violéncia doméstica distingue-se da violéncia intrafamiliar por incluir outros
membros do convivio domiciliar, sem fungdo parental. Incluem-se nesse conceito as
violéncias perpetradas por empregados, agregados e demais pessoas que convivem
esporadicamente no ambiente doméstico. O conceito de violéncia intrafamiliar admite
apenas a violéncia que ocorre nas relagdes familiares, seja ela expressa no ambiente
doméstico ou ndo (BRASIL, 2001).

Essas distingdes foram construidas a medida que os estudos e politicas referentes
ao tema passaram a preocupar a sociedade. O tema da violéncia intrafamiliar e
doméstica foi posto em evidéncia nos paises do primeiro mundo pelos movimentos de
defesa da crianca e do adolescente, ja na década de 1950. No Brasil, apenas mais
recentemente, desenvolveram-se movimentos € organizagdes sociais atuantes contra o
maltrato infantil e de protecdo a crianga e ao adolescente, especialmente com a
elaboracdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, em 1990 (BRASIL, 2001).

Considera-se mais pertinente ao tema tratado nesta pesquisa utilizar o conceito
de violéncia intrafamiliar, pois o foco da violéncia fisica discutida nesta dissertacao ¢ a
que ocorre na relacdo educacional familiar. A violéncia intrafamiliar expressa
dindmicas de poder/afeto, nas quais estdo presentes relacdes de subordinagdo e
dominagdo. Nessas relacdes, pais/filhos, diferentes geragdes, estdo em posi¢des opostas,
desempenhando papéis rigidos. Nesse sentido, adota-se como conceito de violéncia

intrafamiliar

toda agdo ou omissdo que prejudique o bem-estar, a integridade
fisica, psicoloégica ou a liberdade e o direito ao pleno
desenvolvimento de outro membro da familia. Pode ser cometida
dentro ou fora de casa por algum membro da familia, incluindo
pessoas que passam a assumir funcdo parental, ainda que sem
lacos de consangiiinidade, ¢ em relacdo de poder a outra
(BRASIL, 2001).

A violéncia intrafamiliar pode manifestar-se de varias formas e com diferentes
graus de severidade. Essas formas de violéncia nao se produzem isoladamente, mas

fazem parte de uma seqiiéncia crescente de episddios, dos quais o homicidio ¢ a
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manifestagdo mais extrema. As violéncias contra criangas tipificadas nas relagdes
familiares geralmente delimitam-se na violéncia fisica, psicologica, sexual e a
negligéncia (DESLANDES, 1994; AZEVEDO; GUERRA, 1995; SOUZA, 2007).

No entanto, ¢ necessario ampliar o leque de tipologias de violéncia presentes nas
relagdes familiares que envolvem criangas. Além da violéncia fisica, psicologica, sexual
e negligéncia, destaca-se o conceito de fortura e de trabalho infantil. Na pratica
educativa que utiliza a violéncia fisica como método punitivo-disciplinar, as vezes,
essas duas formas de violéncias estdo presentes. As tipologias de violéncias utilizadas
nesta pesquisa seguem a conceituacdo do Manual instrutivo de preenchimento’ da ficha
de notificagdo/investigacdao individual de violéncia domeéstica, sexual e/ou outras
violéncias (BRASIL, 2008a). Elas sdo conceituadas como violéncia fisica, violéncia
psicologica, violéncia sexual, negligéncia/abandono, tortura e trabalho infantil.

Denomina-se violéncia fisica os

atos violentos com uso da for¢a fisica de forma intencional, nao-
acidental, com o objetivo de ferir, lesar, provocar dor e sofrimento ou
destruir a pessoa, deixando, ou ndo, marcas evidentes no seu corpo. Ela
pode se manifestar de varias formas, como tapas, beliscOes, chutes,
tor¢des, empurrdes, arremesso de objetos, estrangulamentos,
queimaduras, perfuragdes, mutilagdes, dentre outras (BRASIL, 2008a,

p. 13).

® O Manual instrutivo foi elaborado por técnicos do Ministério da Satide e contou com a consultoria de
profissionais que atuam em redes de atencdo a pessoas que vivem situagdes de violéncia e pesquisadores
do Centro Latino-Americano de Estudos de Violéncia e Satde Jorge Careli da Fundagdo Oswaldo Cruz
(Claves/fiocruz). Manual instrutivo ¢ um instrumento de orientacdo e capacitagdo para profissionais da
satde. Ele serve como guia para orientar o preenchimento das fichas de notificacdo compulsoéria de casos
de violéncia. Em 16 de outubro de 2006, foi implantado o Sistema de Vigilancias de Violéncias e
Acidentes do Ministério da Saude (Viva). Atualmente, 40 municipios, 27 capitais ¢ 89 Hospitais do pais
aderiram ao Viva. O objetivo dessa vigilancia é conhecer o perfil das vitimas e autores/as da agressao,
dimensionar a demanda por atendimentos de urgéncia e outros servigos, caracterizar as lesdes de menor
gravidade, revelar a violéncia doméstica, silenciada e camuflada nos lares e revelar todas as formas de
violéncias (interpessoais ¢ auto-infligidas). A ficha de notificagdo que integra esse sistema de vigilancia é
regulamentada pela Portaria MS n°® 1.968, de 25 de outubro de 2001 e pela Portaria MS n° 2.406, de 05 de
novembro de 2004 (BRASIL, 2008a). O municipio de Goiénia iniciou a notificagdo de casos de violéncia
jé em 2004, por meio de uma ficha propria e, em 2006, adotou a ficha nacional. A partir de dezembro de
2006, as unidades regionais de educagdo (UREs) também passaram a realizar a notificagdo dos casos de
violéncia por meio da ficha nacional (SILVA, 2007).
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A violéncia psicologica consiste em

toda forma de rejeicdo, depreciagdo, discriminagdo, desrespeito,
cobrancas exageradas, puni¢cdes humilhantes e utilizacdo da pessoa para
atender as necessidades psiquicas de outrem. E toda agio que coloque
em risco ou cause dano a auto-estima, a identidade ou ao
desenvolvimento da pessoa. Esse tipo de violéncia também pode ser
chamado de “violéncia moral ” (BRASIL, 2008a, p. 13).

A violéncia sexual refere-se a

qualquer conduta que constranja, a presenciar, manter ou a participar de
relacdo sexual nido-desejada, mediante intimidacdo, ameaga coagdo ou
uso da forca; comercializar ou utilizar, de qualquer modo, a sua
sexualidade; impeca de usar qualquer método contraceptivo ou que
force um matrimonio, a gravidez, ao aborto, a prostituicdo, mediante
coagdo, chantagem, suborno ou manipulagdo; ou que limite ou anule o
exercicio de seus direitos sexuais e reprodutivos. Tal pratica ¢
considerada crime mesmo se exercida por um familiar, seja ele pai,
mae, padrasto, madrasta, companheiro, companheira, esposo, esposa, ou
seja, ¢ toda a¢do na qual uma pessoa, podendo envolver situacdo de
poder, obriga uma outra a realizacdo de praticas sexuais, contra a
vontade, por meio de forga fisica, influéncia psicoldgica, uso de armas
ou drogas (BRASIL, 2008a, p. 14).

Os jogos sexuais, praticas eroticas impostas a outros, o estupro, atentado violento
ao pudor, sexo forcado no casamento, assédio sexual, pornografia infantil, pedofilia,
voyeurismo, dentre outros sdo alguns exemplos desta forma de violéncia (BRASIL,
2007; CURITIBA, 2007).

A negligéncia/abandono caracteriza-se por “omissdo, deixar de prover as
necessidades e cuidados basicos para o desenvolvimento fisico, emocional e social da
pessoa” (BRASIL, 2008a, p. 14). Como exemplos podem ser citados: a privacdo de
medicamentos, a falta de cuidados necessarios com a saude, o descuido com a higiene, a
auséncia de prote¢ao contra as incleméncias do meio, como o frio e o calor; a auséncia
de estimulo e de condic¢des para a freqii€ncia a escola. O abandono ¢ considerado uma
forma extrema de negligéncia (BRASIL, 2008a).

A tortura consiste no

ato de constranger alguém com emprego de violéncia ou grave ameaga,
causando-lhe sofrimento fisico ou mental, com o fim de obter
informac@o, declaragdo ou confissdo da vitima ou de terceira pessoa,



63

para provocar agdo ou omissdo de natureza criminosa, em razdo de
discriminagdo racial ou religiosa. Também pode ser o ato de submeter
alguém, sob sua guarda, poder ou autoridade, com emprego de violéncia
ou grave ameaga, a intenso sofrimento fisico ou mental, como forma de
aplicar castigo pessoal ou medida de carater preventivo (BRASIL,
2008a, p. 14).

O trabalho infantil refere-se ao

conjunto de agdes ¢ atividades que inibem as criangas de viver
plenamente sua condi¢do de infancia e adolescéncia e que, direta ou
indiretamente, tém natureza econOmica. Sdo atividades efetuadas de
modo obrigatdrio, regular, rotineiro, remunerado ou ndo em condig¢des
por vezes desqualificadas e que pdem em risco o seu bem estar fisico,
psiquico, social e moral, limitando o seu leque de opgdes para
crescimento e desenvolvimento saudavel e seguro. O trabalho do menor
ndo podera ser realizado em locais prejudiciais a sua formagdo, ao seu
desenvolvimento fisico, psiquico, moral e social e em horarios e locais
que nado permitam a freqiiéncia a escola (BRASIL, 2008a, p. 16).

Além do componente intrafamiliar, a violéncia fisica, discutida nesta pesquisa,
esta situada no processo educacional de criancas. Ela ndo estd a servigo do controle
populacional/natalidade, exploragdo do trabalho, sele¢do racial, concentracao
patrimonial hereditaria, manuten¢do da aparente moral religiosa, como foi mostrado no
inicio do capitulo.

O foco de discussdo neste trabalho de pesquisa € a violéncia fisica utilizada pela
autoridade familiar como método educativo e a relagdo com a educagao escolar. Tal
violéncia ¢ fruto e conseqiiéncia da dindmica de poder/afeto que envolve pais e filhos.
Nesse sentido, a violéncia fisica ¢ entendida como um instrumento pedagogico, que ora
tem fungdes punitivas ora disciplinares. Inumeras sdo as crencas que justificam e
sustentam o modelo educativo violento. Existe na sociedade brasileira um parcial
consenso de que a crianga “para ser educada, precisa ser castigada e punida pelo pai,
pela mae e pelos seus substitutos. Como diz o povo: ‘a letra com sangue entra’
(SOUZA, 2007, p. 27).

O livro Mania de bater: a puni¢do corporal doméstica da crianga e adolescente
no Brasil (AZEVEDO; GUERRA, 2001) registra como a pratica de bater nos filhos
para educa-los é um costume arraigado na familia brasileira. E discutida nessa
publicacdo a sutil diferenca que existe entre a nocao de disciplina e a de castigo quando

0s pais ou responsaveis batem nos filhos. Na nocdo de disciplina, bate-se com o
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objetivo de prevenir erros, ou seja, comportamentos tidos como inadequados. Na nocao
de castigo, a violéncia fisica € aplicada para puni¢ao de erros e falhas ja cometidos.

Ainda que existam nuances nas nog¢oes de disciplina e de punigdo fisica, nas
duas situacdes pretende-se de fato, controlar as acdes da crianca por meio da dor e do
sofrimento fisico. “A punicao fisica que ndo causa dor ¢ uma falacia, pois se ndo tem
este componente ndo ¢ punig¢dao”, afirmam Azevedo e Guerra (1995, p.25). A dor
ministrada pode variar de intensidade - alguns pais ddo palmadas, outros espancam e
torturaram seus filhos em nome da educagdo. A intensidade da violéncia fisica ou
gravidade do dano causado na crianga precisam ser consideradas. Medir a gravidade
incluindo seqiielas emocionais ¢ morais, além dos sinais fisicos, ¢ um importante
avanco. Porém, ndo ¢ suficiente para dar significado ao sofrimento da crianga agredida,
pois, para quem sofre a violéncia, independentemente do surgimento de seqiielas
imediatas ou futuras, a propria experiéncia de sofrimento ¢ de anulacdo de seu arbitrio e
vontade j& € em si grave.

Nesse sentido, entende-se que a critica ao método educativo que se utiliza da
violéncia fisica ndo deve se restringir a intensidade e a gravidade da agressdo. A critica
deve ser dirigida ao principio que norteia esse método educativo, que é a idéia
maniqueista de que os fins justificam os meios. Do ponto de vista ético, nao faz
diferenga se a dor aplicada na crianga ¢ moderada ou imoderada. A impostura estd em
acreditar que se pode lesar a integridade e a vontade do outro para atingir alguma
finalidade. Deve-se questionar o principio do método, pois ele tem como principal
recurso pedagogico a dor e sofrimento do aprendiz. Por esse motivo, optou-se por
utilizar o conceito de violéncia fisica definido no manual instrutivo do Ministério da
Saude (BRASIL, 2008c), pois ele integra além da nogdo de dano fisico a intengdo de
provocar dor e sofrimento no outro.

Além do aspecto ético, cabe questionar os fundamentos educativos da pratica de
bater nos filhos. Controlar, manipular, coagir ou manter as acdes da crianga, por meio
da violéncia fisica, ¢ educar? Caso se acredite que a educagcdo deve promover o
desenvolvimento e a emancipagdo do sujeito, com certeza, a resposta a essa pergunta ¢
negativa. De acordo com Azevedo e Guerra (1995), uma acgdo educativa ndo deve se
estabelecer em “uma relagdo interpessoal assimétrica, hierdrquica de poder, implicando

num poélo de dominagao (pdlo adulto) e, no outro objetalizagdo, coisificagdo, submissdo
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dos designios e desejos do outro (pdlo crianga/adolescente)” (p. 12). Segundo Souza
(2007), a naturalizagao da violéncia fisica precisa ser questionada e debatida em um

plano maior de complexidade do que vem sendo feito atualmente. Ela argumenta que

¢ a negociagdo entre a cultura e a sociedade que delimita se existe
algum padrdo de agressdo fisica que possa continuar a ser admitido
como estratégia educativa positiva. Cabe a nos, profissionais que lidam
com criangas ¢ adolescentes, € aos cidaddos em geral se capacitarem e
se pronunciarem nessa reavaliagdo de modos de viver. Compreender
melhor como a naturalizagdo e a articulagdo entre violéncia fisica
familiar, escolar ¢ comunitaria se potencializam pode nos ajudar a
tomar uma atitude contraria a pratica de agressdes fisicas em qualquer
nivel de relacionamento humano (SOUZA, 2007, p. 74).

Ao longo da historia, a violéncia fisica perpassou os diversos processos de
socializacdo da crianga. A pratica de bater para educar os filhos possui raizes muito
profundas, é um costume, uma tradigdo arraigada na cultura brasileira. E muito recente a
construgdo da idéia de que a crianga ¢ um sujeito de direitos. Em 1923, Eglitine Gebb,
fundadora do Save The Children Tund, redigiu a Declaragdo dos Direitos da Crianga,
mas somente em 1959, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) reformulou esta
declaracdo, denominando O Decalogo dos Direitos da Crianca. Em 2001, foi criada a
Iniciativa Global Para Erradica¢do de Todo e Qualquer Castigo Corporal contra
Criangas, que conta com o apoio da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e
de mais de noventa organizagdes nao-governamentais de todo o mundo. No cendrio
nacional, ¢ mais recente ainda a organizacdo de campanhas pela erradicagdao das
punig¢des fisicas.

Seis anos depois, o Brasil instituiu uma campanha semelhante a internacional.
Em 15 de junho de 2007, foi langada a Campanha Nacional Ndo Bata, Eduque. Essa
campanha foi instituida por iniciativa do Férum Nacional de Direitos da Crianga e
Adolescente, Frente Parlamentar pelos Direitos das Criangas e Adolescentes, Agéncia
de Noticias dos Direitos da Infancia (Andi), Instituto Promundo, Movimento Proteger e
Save de Children Suécia, Fundacdo Xuxa Meneguel, contando ainda com a parceria da
Secretaria Especial de Direitos Humanos do Governo Federal (PROGRAMA pela
Erradicagdo..., 2006).
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A Campanha Nacional Ndo Bata, Eduque integra um conjunto de estratégias
que visam erradicar a pratica dos castigos fisicos e humilhantes'® contra criancas e
adolescentes. A sua principal meta ¢ conscientizar a sociedade sobre os direitos das
criangas de terem sua dignidade e sua integridade fisica respeitadas por meio de uma
educacdo livre dos castigos fisicos e humilhantes, ou seja, com base em estratégias
disciplinares positivas. Uma linha de a¢dao dessa campanha visa influenciar a elaboragao
de programas de governo e elaborar uma estratégia politica para promover reformas
legais que levem ao reconhecimento dos castigos fisicos contra criangas como uma
forma de violéncia (PROGRAMA pela Erradicagao..., 2006).

A atual legislagdo brasileira distingue (ainda que de forma implicita) a violéncia
moderada — que causaria pouco dano ou pouca dor a crianga — da violéncia imoderada,
esta sim sujeita a penalidade legal. A distingdo acaba justificando uma cultura familiar
em que o ato de bater e punir € intrinseco ao processo de educagdo dos filhos. Com base
em uma ampla pesquisa realizada pelo Laboratoério de Estudo da Crianga (Lacri/Ipusp)
sobre a punicdo corporal doméstica de criancas e adolescentes'', promoveu-se uma
campanha nacional para alterar a legislacdo brasileira. A peca chave dessa campanha foi
a Peti¢do por uma Pedagogia ndo Violenta, que contou com 103.448 assinaturas.

Com o objetivo de superar as limitagdes legais que promovem lacunas na defesa
e protecdo integral dos direitos fundamentais das criancas e adolescentes brasileiros,
essa peticdo foi encaminhada a Camara dos Deputados, e logo depois transformada no
Projeto de lei n°. 2.654/2003 (anexo II). O projeto foi fruto de uma construcio coletiva,
na qual se destaca o protagonismo do Lacri/Ipusp na sua formulagao, e ¢ de autoria da
deputada Maria do Rosario, coordenadora da Frente Parlamentar em Defesa dos

Direitos da Criangca e do Adolescente na Camara dos Deputados. Esse projeto foi

10 Os castigos fisicos e humilhantes, denominados ainda violéncia moderada, sdo tolerados em quase
todas as sociedades como uma forma de educar os filhos. Eles costumam ser usados para punir os
comportamentos considerados inapropriados. Comportamentos como a desobediéncia aos pais, rebeldia,
choros ¢ pirragas, dificuldades nos estudos ¢ desaten¢do nas tarefas domésticas, dentre outros, sdo
punidos por meio de tapinhas na mao, palmadas, beliscdes, tapas e bofetdes, sacudidelas e empurrdes,
chutes e pontapés, surras, com ou sem o uso de objetos como cintos, correias, chinelos, gritos e palavrdes,
ameacas e chantagens, constrangimento e humilhacdes publicas (PROGRAMA pela Erradicacio...,
2006).

" Essa pesquisa foi transformada em publicacdo com o titulo Mania de bater: a puni¢do corporal
doméstica da crianga e adolescente no Brasil (AZEVEDO; GUERRA, 2001). Essa publicagdo inclui uma
extensa pesquisa historica sobre a pratica do brasileiro de educar os filhos por meio da punig@o corporal.
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aprovado na Camara dos Deputados no ano de 2006 e atualmente tramita no Senado
Federal (PROGRAMA pela Erradicacgao..., 2006).

O Brasil pode ser o primeiro pais latino-americano a ter uma lei especifica nesse
sentido, caso o projeto seja também aprovado no Senado Federal. Os paises que
obtiveram avangos significativos na protecao ¢ defesa da infincia e adolescéncia foram
alavancados pela aprovacao de legislagdes especificas sobre a questdo da violéncia
fisica. Por isso, o Comité dos Direitos da Crianga, o6rgdo criado pelas Nag¢des Unidas
para monitorar e estimular a implementa¢do da Convengdo dos Direitos das Criancas
pelos paises signatarios, ¢ enfatico ao pregar a completa erradicagdo de praticas
educativas violentas. O comité ja instou o Brasil a adequar a sua legislacao para abolir
todas as formas de castigo fisico e humilhante da vida das criangas brasileiras'.

Essas campanhas e propostas de intervencdes legais sdo exemplos de iniciativas
da sociedade civil que buscam assegurar os direitos das criangas e adolescentes e
promover uma educacao livre de métodos violentos. No entanto, muito ainda precisa ser
feito. A maioria das familias brasileiras acredita que € correto e necessario o uso da
violéncia para se educar os filhos. Um indicativo dessa crenga foi a reacdo contraria da
sociedade ao Projeto de lei n°. 2.654/2003. Dessa forma, faz-se necessario e urgente
ampliar e aprofundar o debate sobre o tema da violéncia fisica intrafamiliar. A real
garantia dos direitos da crianca estd condicionada a superagdo dos métodos educativos
violentos e humilhantes, pois, como afirma Souza (2007) “a ndo-violéncia pressupde o
reconhecimento da humanidade e da cidadania do outro” (p. 17).

O fenomeno da violéncia fisica contra criangas ¢ complexo e abrangente, e, em
cada contexto social, ele assume fungdes e dindmicas especificas. Nesse sentido,
considerou-se necessario iniciar o aprofundamento da compreensao da violéncia fisica
contra a crianga situando-a no contexto da socializagdo das novas geragdes. Apds essa
contextualizacdo, a discussdo realizada neste primeiro capitulo se concentrou na
violéncia fisica que acontece nas relacdes familiares. No capitulo seguinte, a discussdo

sobre a violéncia fisica contra a crianga sera situada no contexto da educacao escolar.

2.0 Comité dos Direitos da Crianga da Organizacdo das Nagdes Unidas, em relatério dirigido aos
estados-partes em 1° de outubro de 2004, faz recomendagdes para alterar as legislacdes que ainda toleram
a puni¢do corporal em criancas. A Recomendag@o n® 43 desse comité sugere que o Estado-parte proiba
explicitamente a puni¢do corporal na familia, na escola e nas institui¢coes penais, e empreenda
campanhas educativas para educar os pais sobre alternativas de disciplina (ORGANIZACAO DA
NACOES UNIDAS, 2004).
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CAPITULO II

A VIOLENCIA FiSICA E A EDUCACAO ESCOLAR

O primeiro e indiscutivel direito da crianca é aquele que lhe
permite expressar liviemente suas idéias e tomar parte ativa
no debate concernente a apreciagdo da sua conduta e
também na punigdo.

Janusz Korczak.

Este capitulo tem o objetivo de contextualizar a pratica educativa punitivo-
disciplinar no cendrio da educacdo escolar. Como o propodsito desta pesquisa ¢ conhecer
os saberes construidos pelos professores e professoras acerca do fendmeno da violéncia
fisica intrafamiliar contra crianca, considera-se importante conhecer também a trajetoria
da educagdo escolar. Com base em um retrospecto historico, busca-se discutir as
diversas expressdes da violéncia fisica na pratica pedagdgica da escola. Na discussao
desse capitulo destaca a violéncia fisica que se configura no método disciplinar.
Apresentam-se ainda alguns marcos conceituais que contribuiram para a construgdo de
instrumentos teoricos e praticos que possibilitaram a critica e a superacao dos métodos
educacionais violentos na educagao escolar.

O estudo realizado por Mario Alighiero Manacorda (1996), em Historia da
Educagdo evidencia que a pratica de educar criancas, bem como adolescentes e adultos
jovens, por meio da violéncia fisica, ¢ muito antiga. Os primeiros registros da educagdo
institucionalizada vinculam o processo de educar ou de instruir a pratica do
disciplinamento por meio de castigos fisicos. Da civilizacdo egipcia provém os
testemunhos mais antigos sobre a educacdo. Essa civilizagdo ¢ unanimemente
reconhecida como ber¢o comum da cultura e da instrug¢do, afirma Manacorda (1996).

Os documentos da idade arcaica e do antigo Império apresentam informagdes
sobre a funcdo que a educagdo ocupava nas relagcdes sociais estabelecidas naquele
periodo. O Egito antigo era um reino autocratico, portanto, era crucial para a classe

superior dominar a arte do comando, para isso era necessario também desenvolver em
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seus subalternos a arte da obediéncia. O discurso da puni¢do severa regia a pratica
educativa, particularmente dos filhos, bem como dos escribas. “A subordinacao ¢ uma
das constantes milenares desta inculturacdo da qual, portanto, faz parte integrante o
29

castigo e o rigor: ‘Pune duramente e educa duramente!

15).

, informa Manacorda (1996, p.

Os ensinamentos de Ptahhotep, vizir do rei Isesi, da quarta dinastia (2450 a.C.),
registrados em trés papiros € uma tabuinha, sdo dirigidos a educagdo do futuro politico,
ou seja, a0 homem do paldcio. Além da arte da palavra, era fundamental desenvolver o
culto a obediéncia. Para Manacorda (1996), o ato de obedecer possui uma ligacdo
indissoluvel com o ato de comandar. A interligacdo de tais termos ¢ um lugar-comum,
em qualquer discurso sobre educagdo e sociedade. Os ensinamentos de Ptahhotep

ressaltam o valor da obediéncia:

Se és um homem de qualidade, forma um filho que seja sempre a favor
do rei... Curva as costas perante o teu superior, o teu superintendente no
palacio real. (...) E prejudicial para quem se opde ao seu superior (...) E
util ouvir para um filho que ouve, e quem ouve torna-se um homem
obediente. (...) Educa em teu filho um homem obediente. Um filho
obediente ¢ um servidor de Horus, o farad. (...) S€ absolutamente
escrupuloso para com o teu superior. (...) Age de tal modo que o
superior dele possa dizer: Como é admiravel aquele que seu pai educou!
(apud MANACORDA, 1996, p. 15).

A arte de falar, desenvolvida na educagdo dos literatos e estetas, era considerada
uma técnica essencial para o exercicio do dominio. O sentido social da primeira
formacao do homem politico, deixado pela historia, ndo foi a instrucao intelectual dos
sacerdotes ou dos escribas, muito menos a aprendizagem profissional dos encarregados
da producdo material, mas sim a incultura¢do da moralidade e do comportamento dos
homens das castas superiores, cuja instru¢do consistia no treinamento da técnica do
dominio. Os homens das classes dominantes deveriam possuir “a palavra que convence”
(MANACORDA, 1996, p. 16).

Na proposta educativa do antigo Egito, a puni¢do fisica era um importante
instrumento de inculturagdo da relagdo comando-obediéncia. O aluno indisciplinado
deveria ser corrigido por meio das violéncias fisicas. Alguns enunciados encontrados

nos documentos egipcios demonstram essa didatica violenta, tais como: “verba

verberibus ou il verbo a suon di nerbo (ensina-se através de punicdes)”; “Nao passes o



70

dia na ociosidade, ou sera surrado”; “A orelha da crianga fica nas suas costas e ecla
presta atencdo quando € surrada” e “Um escriba julga-se pela obediéncia; quem obedece
torna-se bravo” (apud MANACORDA, 1996, p. 32 - 33).

Em alguns textos escolasticos, o jovem indisciplinado era comparado aos
animais rebeldes, devendo, assim, ser domesticado com o chicote, como se afirma nesta
frase: “Mas eu farei parar que teus pés vadiem pelas ruas, quando te surrar com chicote
de hipopotamo” (apud MANACORDA, 1996, p. 33). Além das surras, defendia-se o
uso da reclusdo e dos grilhdes: “Quando tinha idade, passava o tempo nos grilhdes;
foram eles que domaram meu corpo, porque fiquei com eles trés meses” (apud
MANACORDA, 1996, p. 33).

Os ensinamentos de Amenemope, no periodo demoético (1069-333 a.C.),
destinavam-se aos jovens de classes subalternas, consistiam, de fato, em um manual do
cortesdo, que orientava como os subordinados deveriam se comportar diante de seus
superiores. Nos trinta cantos que compdem o texto de Amenemope, o tema ¢ repetido

exaustivamente:

Quando erras perante o teu superior ¢ teus discursos ficam desconexos,
tuas adulagdes serdo retribuidas com afrontas e tuas lisonjas com
pancadas (...). Nao ofendas a quem ¢ maior que tu. (...) Deixe que ele te
bata, enquanto tua mao fica sobre o peito; deixa que ele te ofenda,
enquanto tua boca cala: amanha, se estiveres na frente dele, te dara pao
a vontade. O cdo late para quem lhe da pdo, pois ele ¢ seu dono
(MANACORDA, 1996, p. 36).

Na educacdo da Grécia antiga, uma clara divisdo estabelecia-se - existia uma
escola para os governantes, € outra, para os homens de arma. A escola dos governantes
tinha como meta central preparar para as tarefas do poder, ou seja, pensar e falar. A
escola dos guerreiros visava o aprimoramento de um fazer. Inicialmente, nenhuma
escola fora destinada aos produtores que eram governados. A partir de certo periodo,
também se instituiram as escolas para esse segmento social e elas tinham como missao
treinar os produtores para o trabalho.

Os testemunhos mais remotos e preciosos da escola Grega apareceram a partir
do século V a.C., afirma Manacorda (1996). Geralmente, eram relatos indiretos e ndo-
intencionais, que acompanhavam noticias tragicas. Her6doto, em suas Historias, relata

um episddio acontecido no ano de 496 a.C. Para ele, esse foi um ano cheio de desgragas
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para a ilha de Quios, pois “na cidade, antes da batalha naval (desastradamente perdida),
sobre um grupo de criancas que aprendiam as letras caiu o teto e, de cento e vinte
criangas, se salvou s6 uma” (apud MANACORDA, 1996, p. 50).

Muito tempo depois, no século II d.C., Pausanias, em sua Descri¢do da Grécia,
relembra outro episoddio trdgico, que ocorreu no ano de 492 a.C. e teve como ponto

central o ataque violento a uma escola:

Dizem que Cledmedes de Astipaléia, enfrentando-se no pugilato com
Icos de Epidauro, matou-o no combate e, condenado pelos juizes
olimpicos a perda da vitdria por ter agido desonestamente, enlouqueceu
de dor e, voltando a Astipaléia, entrou na escola onde havia umas
sessenta criangas, derrubou o pilar que sustentava o teto; e o teto caiu

sobre as criangas (...) (aqpud MANACORDA, 1996, p. 50).

O grammatistés, mestre do bé-a-ba, era considerado, na escola grega um
personagem pouco ilustre. O método de ensino do grammatistés exigia do aluno, ao
comegar qualquer atividade, primeiro, assistir ¢ observar. Para Platdo, esse era um
método proprio da aprendizagem artesanal. Como os demais artesdes do demos, o
mestre ensinava aos seus discipulos-aprendizes, em uma /oja da rua, e & mecanicidade
do ensino, acrescentava-se o rigor da disciplina, freqlientemente, na base do chicote.

A instrucdo grega, como a egipcia e hebraica, tinha como principal meio de
instrucdo os chicotes e varas. Algumas cenas pintadas ilustram a costumeira pratica do
castigo fisico no espago da aprendizagem. Uma tacga atica de 450 a.C. e uma gema
grego-romana apresentam em suas pinturas a cena de colegas que seguravam pelos
bracos e pelas pernas uma crianga a ser punida. Ela era levantada com as costas para
cima enquanto um terceiro, sob as ordens do mestre, a chicoteava. Muitos textos e
fragmentos literarios evidenciam essa mesma pratica (MANACORDA, 1996).

Em Roma, desde os primeiros tempos da cidade, a autonomia da educacao
paterna representava uma lei do Estado. A antiga monarquia romana era uma republica
de patres, patricios ou donos da terra e das familiae. As terras, as mulheres, os filhos,
0s escravos, os animais e qualquer outro bem eram propriedade do pai. Nessas familiae,

o patria potesta era estendido também a educacdo. O poder supremo do pai'

3 A idéia do pdtrio poder ainda figura como um importante elemento na educagdo das criangas na
atualidade. Por ocasido da aprovagdo em primeira instancia, no plenario da Camara de Deputados
Federais do Brasil, do Projeto de lei n°. 2.654/2003 (anexo II), uma intensa discuss@o foi desencadeada na
sociedade civil. Esse projeto de lei ficou conhecido popularmente no ano de 2006, como a Lei da
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determinava o tipo de educagdo dos filhos. Nem mesmo o forte senso do Estado, tdo
caracteristico da tradicdo romana, permitia qualquer intervengao estatal na educagao

paterna:

O proprio pater ¢ a patria: a antiga lei das Doze Tabuas, do inicio da
republica até a metade do século V a.C., permite, entre outras coisas,
que o pai mate os filhos anormais, prenda, flagele, condene aos
trabalhos agricolas forcados, venda ou mate filhos rebeldes, mesmo
quando ja adultos, ocupam cargos publicos. Nao & surpreendente, por
tanto, que na Roma antiga ndo tenha existido durante muito tempo
nenhuma forma de educag@o publica para a primeira infincia: uma
situacdo, alias, que Roma compartilha com outros povos e que, como
vimos, ¢ censurado pelo historiador grego Polibio (Cicero, Rep., IV, 3,
3) (apud MANACORDA, 1996, p. 74).

Com o passar dos tempos, a educagdao dos filhos romanos passou a ser uma
funcdo dos escravos e libertos. Conforme Manacorda (1996), a evolugdo historica do
oficio de pedagogo iniciou-se com o escravo ocupando o papel de educador, o mestre da
propria familia. Posteriormente, o escravo-mestre passou a educar as criancas de varias
familiae e, enfim, o escravo libertus ensinava as criangas na sua propria escola. Com o
evoluir da sociedade patriarcal romana, a educagdo tornou-se um oficio praticado
inicialmente por escravos no interior da familia e, em seguida, por libertos na escola.

Apesar de ndo terem o poder da autoridade paterna, ¢ de serem escravos ou
libertos, os pedagogos utilizavam métodos violentos na educacdo das criangas livres.
Horacio lembra os versos de Andrdnico, que diz: “quando crianca, Orbilio (plagosus
Orbiliu), o mestre da mao pesada, me ensinava a toque de chicote” (apud
MANARCORDA, 1996, p. 90). Sobre esse mesmo mestre Domicio Afro diz: “aqueles
que Orbilio deve ter atingido com a vara e o chicote” (apud MANARCORDA, 1996, p.
90). Para Manacorda (1996), Orbilio com certeza, ndo era o Uinico mestre que fazia uso

do chicote em seus discipulos. Um século depois de Horécio, Marcial fala das varas e

Palmada. Ele recebeu duras criticas de muitos segmentos sociais. Em uma dessas criticas, o principal
argumento contra a proposta da erradicag@o de todas as formas de punicdes fisicas foi o direito do patrio
poder da familia. A psicanalista Carmem Bruder contesta o direito dos legisladores de interferir
diretamente na forma como os pais decidem educar seus filhos. No artigo Tapa de pai é castigo ou
carinho? ela diz: “Para bem exercer o patrio poder a familia precisa de liberdade para interpretar a
linguagem dos proprios filhos. (...) E é exatamente sobre isso que essa lei nos faz pensar: qual a intencao
de um congresso que se locupleta as custas da miséria de um povo e que, ainda por cima, chama para si a
responsabilidade de dizer a Nagdo como se deve educar? Afinal, como bem dizia a minha avo: ‘quem da
o pdo da o pau’”(BRUDER, 2006).
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dos chicotes dos pedagogos. Marcial definia os mestres como uma “pessoa odiada pelos
meninos e pelas meninas” (apud MANARCORDA, 1996, p. 90).

Trés séculos depois de Horacio, Ausonio, professor que aparentava estimar a sua
profissdo, ao tentar dissuadir seu netinho a freqiientar a escola sem medo, acaba por

descrever a escola de Bordeaux como algo assustador:

nem sempre a voz imperiosa de um mestre azedo estimulard as
criangas... Aprende de boa mente a nao detestar, meu neto, o freio de
um mestre carrancudo. Afinal, a figura de um mestre ndo ¢ tao terrivel.
Embora parega severo pela velhice, tenha uma voz cavernosa e sua testa
enrugada ameace dasperas repreensdes, nao sera tdo desumano para
quem se acostumara a vé-lo... Tu, portanto, ndo tenhas medo: embora a
escola ecoe de muitas pancadas e o velho mestre mostre seu rosto
truculento, o medo indica uma alma degenerada; nem perturbe o clamor
e o ecoar das pancadas nas primeiras horas da manha, nem o vibrar do
cabo do chicote, ou que haja muito aparato de varas ou uma pele
esconda falsamente um acgoite, ou vossos bancos trepidem de medo
(apud MANACORDA, 1996, p. 90-91).

Na baixa idade média, o costume de castigar os alunos manteve-se. O contrato
firmado em 1272 entre a igreja Sdo Evasio, em Monteferrato, e a guarda da localidade
indica a legitimidade dada a pratica da punigdo fisica. Esse contrato previa que as
transgressodes dos alunos, tais como o ato de subir no telhado (para pegar passarinhos),
de brincar com paus e pedra, ou mesmo as deficiéncias no estudo, deveriam ser
corrigidas sempre com puni¢des dolorosas. A regra estabelecida era de que as corre¢des
dos erros dos alunos deveriam ser feitas “ndo somente com palavras, mas também com
chicotadas” (apud MANACORDA, 1996, p. 156).

No livro Confissoes, Agostinho relata a sua vida escolar. Ele lamenta os pais
acharem graga das puni¢des que os mestres aplicavam em seus filhos. A incoeréncia dos
adultos ¢ ressaltada, quando Agostinho cita o seu interesse quando crianca pelas
brincadeiras infantis: “eu gostava de brincar, mas era castigado por aquele que fazia as
mesmas coisas. SO que as brincadeiras dos adultos chamavam-se negocios e aquelas
perfeitamente iguais das criangas sdo punidas pelos adultos. E ninguém se compadece
das criangas ou dos adultos ou de ambos” (apud MANACORDA, 1996, p. 91).

A antiga educacdo guerreira, nesse mesmo periodo, tornou-se a educacao
cavalheiresca. Alguns aspectos intelectuais foram contemplados na nova educacao dos

cavaleiros. Embora diferente da ciéncia dos clerici, esse tipo de educagdo preocupava-se
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com os costumes, valorizando os modos gentis (ELIAS, 1994). Normalmente, o inicio
da formagdo do aprendiz de cavaleiro era a partir da idade de quinze anos. O
adolescente tornava-se pajem ou escudeiro de algum cavaleiro experiente, que o seguia
como mestre, e concluia a sua educacdo na idade de vinte anos, quando era nomeado
cavaleiro.

A formatura do aprendiz dava-se em uma cerimonia solene em que, além das
armas para o uso na sua vida de milicia, recebia dos cavaleiros veteranos agressoes
fisicas e pancadas, que nunca poderiam ser vingadas. Manacorda (1996) interpreta essas
pancadas como um resquicio da antiga praxe da educacao guerreira. Os espancamentos,
apesar manterem-se como um costume na educagdo do cavaleiro, comegaram a receber
algumas criticas. O nobre Amalasunta, que teve o seu filho espancado, argumentava que
as pancadas eram indignas de um futuro guerreiro. A respeito da indignidade das
pancadas, Walter von der Vogelweide (1170, 1230), notavel poeta alemdo inicio do
XIII, diz: “Nunca se conseguira disciplinar alguém com varas: para quem zela de sua
honra a palavra vale quanto uma pancada (...)” (apud MANACORDA, 1996, p. 159-
160). Nessa época, a honra e o comportamento moralmente correto, mais de que a forga,
eram a gloria do cavaleiro.

Cinco séculos apoés o poema de Vogelweide, as punigdes fisicas ainda
representavam instrumentos pedagdgicos legitimos da escola cristd. O documento
Conduite des écoles chrétiennes redigido por Jodo Batista de La Salle, em 1702, e
impresso, com algumas corre¢des, em 1720, deixava claro que as punigdes, em
principio, eram um meio pedagogico indispensavel. Elas, no entanto, deveriam ser

aplicadas com muita cautela e seguindo muitas observacdes de ordem psicologica:

A corregdo dos alunos é uma das coisas de maiores conseqiiéncias que
se praticam nas escolas, e as quais preciso dar a maior aten¢do para que
sejam praticadas adequadamente e com proveito, tanto para aqueles que
a recebem quanto para aqueles que assistem... E preciso agir de maneira
suave e firme ao mesmo tempo (...) (aqpud MANACORDA, 1996, p.
233).

Os ensinamentos de Jodao Batista de La Salle estabeleciam que as punigdes
fisicas deveriam ser aplicadas de maneira meticulosa. De acordo com ele, existiam
cinco formas de praticar a correcdo: pela palavra, peniténcia, férula, chicote e expulsao.

Para cada falta, existia uma puni¢do correspondente. Todos os procedimentos da
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punicdo eram minuciosamente descritos. Manacorda (1996) destaca, entre os nobres

3

instrumentos descritos por La Salle, a férula e a disciplina. A férula era “um
instrumento de duas fitas de couro costuradas juntas: deve ter dez ou doze polegadas de
comprimentos, incluindo o cabo para segura-la; (...) a disciplina era um bastdo de 8 a 9
polegadas, na ponta do qual estdo fixadas 4 a 5 cordas ¢ cada uma delas terd na ponta
trés nos (...)” (apud MANACORDA, 1996, p. 234).

A férula deveria ser aplicada somente na palma da mao esquerda, com um ou
dois golpes no maximo, e usada apenas pelo mestre ex cathedra. Nos preceitos de La
Salle, todas as corre¢des, ordinarias ou extraordinarias, deveriam ser aplicadas no

maximo em cinco golpes, sempre no traseiro nu dos alunos. Pedro, o Venerdvel, em

Cluny, detalha ainda mais as instrugdes sobre as puni¢des corporais:

As corregdes ordindrias com o chicote serdo feitas no canto mais
escondido e escuro da sala, onde a nudez de quem for corrigido néo
possa ver vista pelos outros; cuide-se muito para inspirar aos alunos um
grande horror de um minimo olhar nessa ocasido... As corregdes
extraordindrias, porém (...) devem ser feitas publicamente, na presenca
dos alunos da classe, no meio da sala (ou, as vezes, com a presenga de
todas as classes) (apud MANACORDA, 1996, p. 234).

O pudor expresso na aplicagdo das puni¢des ordinarias era desprezado nas
extraordinarias. Por considerar indignos de um mestre-sacerdote, o Veneravel deveria
excluir os bofetdes, pontapés ou golpes de vara na hora de aplicar uma punic¢do. Os
instrumentos didaticos usados eram sinais, puxdes de nariz, de orelhas, de cabelos,
empurrdes ou puxar pelo brago. As puni¢gdes deveriam ser justificadas ndo em razdo de
possiveis culpas reais, cuja gravidade nem os pais nem os alunos teriam entendido, mas
pelo fato de os alunos terem ofendido, com sua indisciplina e incorre¢do, os designios
de Deus (MANACORDA, 1996).

La Salle alertava, em seus ensinamentos, que era preciso agir de maneira suave
e firme ao aplicar corregdes nos alunos. Os castigos, as chicotas ndo deixaram de existir
na escola cristd, mas, quando aplicadas, deveriam seguir uma metodologia previamente
estabelecida. A funcdo desses instrumentos ndo era mais ostentar o poder da autoridade,
mas sim disciplinar toda e qualquer conduta do aluno. A puni¢do disciplinar reduzia a
intensidade e o vigor do sofrimento desferido, no entanto, ampliava-se o espectro dos

comportamentos punidos. De forma mais suave, porém sempre constantes e dirigidas a
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todos os tipos de condutas, as coer¢des eram exercidas. Para Foucault (1987), a forma
de aplicar as puni¢des, bem como os seus objetivos sofreram mudancas, tanto no espago
do disciplinamento das criancas e dos jovens como no conjunto das relagdes juridico-
penais.

De acordo com Foucault (1987), surgiu nesse momento histérico uma anatomia
politica ndo apenas com a finalidade de exercer um dominio sobre o corpo dos outros,
mas sim para que o controle do corpo seja regulado por técnicas que garantam rapidez e
eficacia no comportamento. Com o desenvolvimento dos métodos disciplinares, o corpo
humano entra em uma engenharia de poder que o esquadrinha, o desarticula e o
recompoe. “A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos ‘doceis’.
A disciplina aumenta as for¢as do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui
essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia)”, afirma Foucault (1987, p.
119).

A disciplina pretende dissociar o poder do corpo, transformando suas
expressoes em aptidoes € capacidades. A aplicacdo da disciplina exige o cuidado com
os detalhes. A disciplina consiste, assim, em uma politica do detalhes, e a sujeicao do
outro deve ser operada pela manipulagdo, por meio de pequenas astucias, de arranjos
sutis. O regime punitivo renuncia aos espetaculos que promovem a dor e sofrimento ao
corpo, adotando dispositivos de controle que se manifestam em uma aparente inocéncia.

Acerca da importancia dos detalhes, o marechal de Saxe diz:

Aqueles que cuidam dos detalhes muitas vezes parecem espiritos
tacanhos, entretanto esta parte é essencial, porque ela ¢ o fundamento, e
¢ impossivel levantar qualquer edificio ou estabelecer qualquer método
sem ter os principios. Ndo basta ter o gosto pela arquitetura. E preciso
conhecer a arte de talhar pedras (apud FOUCAULT, 1987, p. 120).

A disciplina ¢ definida como a arte de talhar pedra, que segue uma
racionalidade utilitaria do detalhe. H4 muito tempo o detalhe fazia parte de uma
categoria teoldgica do cristianismo. Na religido cristd o detalhe sempre foi “importante,
pois aos olhos de Deus nenhuma imensiddo ¢ maior que um detalhe, e nada ha tao
pequeno que ndo seja querido por uma dessas vontades singulares” (FOUCAULT,
1987, p. 120). A grande tradigdo que reverenciava o detalhe ajustou-se, sem grandes

dificuldades, a educacao cristd e ao treinamento militar. No documento Conduite des
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ecoles chrétiennes, Joao Batista de La Salle, em 1702, deu relevo a eterna importancia
das pequenas coisas, afirma Foucault (1987).

Os primeiros registros historicos deixaram minuciosos testemunhos de como a
violéncia, particularmente a que se manifestava na forma de surras e chibatadas,
mediava a relagdo mestre-pedagogo e discipulo-aluno. Na avaliagdo de Manacorda
(1996), as punigdes eram uma das principais causas das auséncias ¢ do abandono na
escola. As violéncias fisicas ndo atingiam apenas as criancas pequenas, eram aplicadas
também nos jovens adultos. A imagem que os escritos e obras literarias apresentam da
escola ¢ de um lugar de sofrimento e desamor. Na obra de Shakespeare, Romeu e
Julieta, uma frase ¢ ilustrativa dessa imagem da escola: “Amor corre para amor, como
criangas fogem da escola; mas o amor se afasta do amor com olhos tristes, como crianca
quando vai a escola” (apud MANACORDA, 1996, p. 212).

Para Manacorda (1996), a historia da educagdo foi marcada pela violéncia. Os
alunos conviviam permanentemente com violéncias fisicas e humilhacdes no espago
escolar. Por outro lado, a violéncia em alguns episddios voltou-se contra o professor. A
literatura egipcia e hebraica contém testemunhos sobre situagdes em que os discipulos
surraram seus mestres. Plutarco fala de meninos que se gabavam de bater no pedagogo.
Além dos eventuais revides, o professor sofria ainda pendria econdmica, pois 0 seu
trabalho era muito mal pago. Séneca expressa essa desvalorizagdo dizendo: “era
vergonhoso ensinar o que era honroso aprender” (apud MANACORDA, 1996, p. 78).

A pesquisa historica realizada por Manacorda (1996) demonstra que a violéncia
fisica constitui um recurso importante da pedagogia escolar. Com a escola crista as
punicdes recebem o status de método disciplinar. De acordo com Ari¢s (1978), a nova
forma de utilizar a violéncia fisica foi introduzida por meio da organizagdo ja moderna
dos colégios e das pedagogias. “Seria o governo autoritario e hierarquizado dos colégios
que permitiria, a partir do século XV, o estabelecimento ¢ o desenvolvimento de um
sistema disciplinar cada vez mais rigoroso”, assinala Ariés (1978, p. 117).

A disciplina inaugurada pelos colégios cristdos possuia trés caracteristicas
principais: vigilancia constante, delagdo como um principio institucional e aplicag@o
ampla das punigdes fisicas. A histéria da disciplina do século XIV ao XVII foi marcada
pela violéncia e a humilha¢do — o chicote ao critério do mestre e a espionagem mutua

em beneficio dos mestres. No entanto, ressalta Aries (1978), a utilizagdo da punicio
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fisica e das humilhagdes como métodos disciplinares ndo se restringiram a infancia.
Entre os séculos XV e XVI, a punicao fisica generalizou-se, pois servia a uma
concepg¢do autoritaria, hierarquizada e absolutista da sociedade (ELIAS 1993, 1994;
FOCAULT, 1987).

Na idade média, os fidalgos, adultos ndo eram submetidos a punicdo fisica,
assim a aplicacdo da violéncia funcionava como um elemento de distingdo das
condi¢des sociais. No momento seguinte, porém, todas as criancgas e todos os jovens,
qualquer que fosse sua condi¢do, eram submetidos a um regime comum e eram
igualmente surrados. O carater degradante para os adultos nobres da puni¢do corporal
ndo impedia sua aplicagdo as criangas. A separacao das condi¢des sociais ndo deixou de
existir no mundo escolastico, apenas passou a ser demarcada por outros meios, afirma
Aries (1978).

A partir do século XVI, a idade do escolar que poderia ser submetido ao chicote
aumentou. Antes, o chicote era reservado somente as criangas pequenas. Nesse periodo,
no entanto, toda populagdo escolar, mesmo o aluno que tivesse ultrapassado a idade de
vinte anos, era punido fisicamente. A dilatacdo da idade para a aplicacdo do chicote
acabou por promover um recuo da adolescéncia na dire¢do da infancia. O adolescente
foi afastado do adulto e confundido com a crianga: “Tendia-se, portanto a diminuir as
distingdes entre a infancia e a adolescéncia. (...) com a qual partilhava as humilhacdes
do castigo corporal, o castigo da plebe” (ARIES, 1978, p.118).

A violéncia fisica, aplicada com rigor em toda a populagdo escolar, seguindo um
minucioso projeto metodoldgico, inaugurou o modelo disciplinar de educacdo. A
infancia de todas as condigdes sociais era submetida ao regime degradante dos plebeus.
Igualar todos os alunos, criangas e adolescentes, plebeus e nobres, por meio da puni¢do
fisica e da humilhagdo deliberada, tinha um objetivo claro: distingui-los do mundo

adulto. Para Ari¢s (1978),

o sentimento da particularidade da infancia, de sua diferenga com
relagdo ao mundo dos adultos, inicia-se rebaixando os ndo adultos ao
nivel das camadas sociais mais inferiores. A preocupagdo em humilhar
a infancia para distingui-la e melhora-la se atenuaria ao longo do século
XVIII, e a historia da disciplina escolar nos permite acompanhar a
mudanca da consciéncia coletiva nessa questdo (p. 118).
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Nos conventos, nos exércitos, nas oficinas ja existiam muitos processos
disciplinares, porém as disciplinas tornaram-se, no decorrer dos séculos XVII e XVIII,
formulas gerais de dominacdo. Foucault (1987) denomina disciplinas os métodos que
permitem um controle minucioso das operagdes do corpo e que, por meio de uma
sujeicdo constante impdem uma relacdo de docilidade-utilidade. Nesse periodo da
historia, iniciou-se uma politica de coercdo sobre o corpo bastante peculiar, pois se
fundamentava na manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus

comportamentos.

2.1 A construcao do corpo docil e util a sociedade

Conforme Foucault (1987), a inven¢do da disciplina como uma nova anatomia
politica ndo foi uma descoberta subita. A disciplina, com todo o seu arsenal
metodologico, ja existia nos colégios e nas escolas primarias. Lentamente, ela também
foi incorporada ao espaco hospitalar e, posteriormente, as organizagdes militares.
Durante a era cldssica, uma grande atencao foi dedicada ao corpo, pois descobriu-se que
ele poderia ser objeto e alvo de poder. O corpo deveria ser manipulado, modelado,
treinado, a fim de tornar-se obediente, habil, forte e util. O corpo deveria ser uma
maquina produtiva e ndo apenas uma mera posse do rei absoluto.

A partir do século XVIII, iniciou-se a constru¢ao da no¢do de corpo como uma
maquina: perfeita e produtiva. Para Foucault (1987), a constru¢ao do conceito homem-
madquina contou com duas grandes referéncias. A primeira teve origem nos estudos da
anatomia médica e na metafisica filos6fica de Descartes. A segunda referéncia derivou
das técnicas e politicas dos regulamentos militares, escolares e hospitalares que tinham
como finalidades controlar ou corrigir as operagdes do corpo. As duas influéncias, ainda
que distintas, permitiram conjugar a submissdo e a utilizagdo do corpo com o seu
entendimento e funcionamento.

O homem-maquina ¢ simultaneamente uma redu¢dao materialista da alma e uma
teoria geral do adestramento. Estd presente nesse conceito a nog¢do de docilidade, que,
por sua vez, integra a idéia de que o corpo ¢ analisavel e manipulavel. O corpo docil

pode ser submetido, utilizado, transformado e aperfeicoado. Por caminhos distintos, os
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militares e os juristas do século XVIII idealizaram o corpo docil, socialmente
disciplinado.

Para fundamentar tal pretensdo, os juristas procuravam elementos no modelo
primitivo de pacto social. Os militares ndo se apoiavam na idéia de um contrato social
regido pela vontade geral. Para eles, a docilidade ocorreria por meio de coercdes
permanentes e treinamentos indefinidamente progressivos. A docilidade deveria ser
automatica, sem mediagdes ou pactos. O poder disciplinar tinha como principal fungao

o adestramento. Para Foucault, a disciplina ¢

uma técnica especifica de um poder que toma os individuos como
objetos e como instrumento de seu exercicio. Ndo ¢ um poder triunfante
que, a partir de seu proprio excesso, pode-se fiar em seu superpoderio; €
um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma
economia calculada, mas permanente. Humildes modalidades,
procedimentos menores, se 0s compararmos aos rituais majestosos da
soberania ou dos grandes aparelhos do Estado. E sdo eles justamente
que vao pouco a pouco invadir essas formas maiores, modificar-lhes os
mecanismos e impor-lhes seus processos (FOUCAULT, 1987, p. 143).

Um pequeno mecanismo penal estd na esséncia de todos os sistemas
disciplinares. As disciplinas demarcam o espaco vazio deixado pelas leis, instituindo
uma infrapenalidade, atirma Foucault (1987). Elas qualificam e reprimem uma série de
comportamentos que ndo sao regulados pelos grandes sistemas de punicdo. A disciplina,
seja escolar ou militar, deve normatizar e criar micropenalidades em relagdo ao tempo
(atrasos, auséncias, interrupgdes das tarefas), as atividades (desatencdo, negligéncia,
falta de zelo), a maneira de ser (grosseiro, desobediéncia), aos discursos (tagarelice,
insoléncia), ao corpo (atitude incorreta, gesto inadequado, sujeira) e a sexualidade
(imodéstia, indecéncia).

Uma série de processos sutis ¢ utilizada para disciplinar alunos ou soldados. A
puni¢do fisica leve, as privagdes ligeiras e as pequenas humilhacdes sdo exemplos
desses processos. Todas as condutas passam a ser objetos de punicdo no aparelho
disciplinar. Os individuos e os seus comportamentos enclausuram-se em uma
universalidade punivel-punidora. A puni¢do disciplinar tem a fun¢do de reduzir os
desvios e corrigir comportamentos. Para cumprir essa finalidade, utilizam-se as
punicdes copiadas do sistema judicidrio (multas, agoite, masmorra) e do exercicio

(exercicios fisicos, repeticdes e exames).
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A punicdo disciplinar tem uma correlacdo direta com as normas e obrigacdes
estabelecidas, envolvendo sempre uma relacdo gratificagdo-sancdo. No modelo
disciplinar, cabe ao professor evitar as punig¢des, pois as recompensas sSao mais
indicadas. No entanto, o Regulamento da Féabrica de Saint-Maur alerta que as puni¢des
ou as recompensas devem ser aplicadas de acordo com as caracteristicas de cada aluno.
Os preguicosos e diligentes sdo incitados mais pelas recompensas do que pelo receio
das punicdes. Nos casos em que o mestre precise usar de castigo, por ndo dispor de
outro recurso mais proveitoso, “que ele ganhe, se puder, o coracdo da crianga, antes de
aplicar-lhe o castigo” (apud FOUCAULT, 1987, p. 150).

O poder da norma amplia-se por meio das disciplinas. A normatizagao
estabelece-se como principio de coer¢dao na educagdo: “Tal como a vigilancia e junto
com ela, a regulamentacdo ¢ um dos grandes instrumentos de poder no fim da era
classica” (FOUCAULT, 1987, p. 152). A violéncia fisica infligida a criangas e
adolescentes, como um instrumento educacional, passou por uma profunda
transformacdo. A funcdo de demarcar uma fronteira entre o mundo adulto e o mundo
infantil, associando-o ao mundo dos inferiores e servis, enfraqueceu-se. A violéncia
fisica n3o mais tem como func¢do primordial manifestar o lugar do poder triunfante da
autoridade adulta instituida (pais, os professores ou os mestres de oficios).

A violéncia fisica era regida, nos séculos XVII e XIX, por uma racionalidade
instrumental e normativa. As puni¢des ndo deveriam ser aplicadas ao bel prazer dos
mestres, como ocorria na era cldssica. A puni¢do fisica brutal, desregrada e
espontaneamente emocional tornou-se um ato indigno para educadores cristdos como o
suplicio o fora para os legisladores reformistas. Com o objetivo de preservar a imagem
da autoridade punitiva, ndo se deveria associa-la a dureza das penas e sangdes.

A imagem da autoridade punitiva ndo deve ser maculada pelas punigdes ditas
indignas, como os chutes, bofetdes, etc. Exige-se na imagem da autoridade, uma aura de
nobreza e regato. A puni¢do fisica, apesar de ter como propdsito a coagdo do aluno, ndo
deve transparecer que ¢ uma ag¢do emocional, um revide ou uma vinganga pessoal do
professor. No momento em que cumpre uma determinada punicdo, o professor deve
ostentar a idéia de que o faz com o firme propdsito de promover um bem. Esse bem
pode ser em beneficio direto do aluno, promovendo comportamentos adequados ou uma

habilidade especifica, ou ainda, um bem social, j4 que a punicdo pode formar corpos
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doceis e uteis a sociedade, e, por fim, um bem maior, a retiddo na conduta aos olhos de

Deus.

2.2 Mudancas conceituais sobre a infancia e a critica da educacio pela violéncia

fisica

Um segmento da tradigdo cristd concebe o corpo como a morada do espirito, ou
melhor, a sua prisdo. Para essa tradi¢do, o corpo ¢ fonte de paixdes e apetites instintivos
que levam a desordem moral, por isso, precisa de controle e puni¢cdo para que nao
perverta a alma e a leve a condenagao. O flagelo e o jejum ainda sdo valorizados e
praticados como castigos para o corpo. Eles ainda sdo usados corriqueiramente como
instrumentos pedagogicos ao educar criancas. A punicao fisica, expressa nos castigos, ¢
ainda consentida no meio familiar. Para punir ou disciplinar as criangas, provocam-se
dor e sofrimento fisico.

Apesar da tradigdo crista ter contribuido para a consolidacdo da pratica de punir
e disciplinar as criangas por meio da violéncia fisica, no interior dessa tradi¢do religiosa
surgiram importantes criticas a tal pratica. A pratica da punig¢do fisica como instrumento
pedagogico, a partir do final da idade média, passou a ser alvo de criticas da pedagogia
humanistica crista, especialmente a italiana. A idéia cristd da meninice como uma idade
pura contribui para a “cria¢do de uma pedagogia serena que rejeita ameagas e pancadas,
numa rejeicdo em que a piedade cristd e altivez barbara parecem somar-se”
(MANACORDA, 1996, p. 181). O pensamento de Maffeo Vegio ¢ representativo de

tais criticas:

Convém cuidar para que as criancas ndo venham exageradamente
apavoradas com as ameagas e nem castigadas com pancada. Este € um
erro dos pais, que consideram as ameagas e as pancadas como uma
grande ajuda para melhorar a educagdo, quando, pelo contrario, com
estas se incute neles tanto medo que ndo ¢é possivel elimina-lo
facilmente, nem quando eles tiverem se tornado adultos (...) Portanto, os
pais sejam mais prudentes na corre¢do dos filhos: os servos, de fato, e
ndo homens livres convém certas coisas (apud MANACORDA, 1996,
p. 181).

De acordo com Manacorda (1996), a pedagogia humanistica, em seus tratados e

suas escolas, demonstrou uma preocupacao com a formagao do homem que até entdo
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ndo existia. Os tratados de Pier Paolo Vergerio, De ingenus moribus et liberalibus
adolescentiae studiis (de 1402), de Leonardo Bruni, De studiis et litteris (1422-29), de
Maffeo Vegio, De educatione liberorim clarisque eorum moribus (1450), de Francesco
Barbaro e Enea Silvio Piccolomini, De liberorum educatione, de Battista Guarino ¢
Guarino de Verona, De modo et ordine docendi ac studendi (1485), consideravam, ao
educar as criangas, a sua natureza, ¢ sua tenra idade. Eles entendiam que a educagdo
devia levar em conta a indole da crianga, que, nessa corrente de pensamento, era
naturalmente boa (MANACORDA, 1996).

Vittorino de Feltre, preceptor particular da familia Gonzaga, foi o mais insigne
exemplo dessa pedagogia serena e afetuosa, afirma Manacorda (1996). Ele ensinava a
gramatica diretamente nos textos dos grandes autores, Virgilio, Homero, Cicero,
Demoéstenes, mas sempre procurando que o estudo se realizasse “com todo o gosto”
(apud MANACORDA, 1996, p. 181). Apesar de ser um preceptor de criangas ricas, nao
deixava de instruir também outras criangas, mantendo as suas custas as mais pobres. No
entanto, a sua escola ndo perdeu o carater aristocratico, que era proprio do humanismo.

Outro importante representante da pedagogia humanistica cristd foi o educador
suico Johann Heinrich Pestalozzi, conhecido como o pedagogo do afeto. De acordo com
Dora Incontri (1997), o afeto tem papel central na obra desse pensador. Pestalozzi,
divergindo de muitos de seus contemporineos, ndo concorda totalmente com o elogio
da razdo humana. Em seu entendimento, s6 o amor tem forca salvadora, capaz de levar
o homem a plena realizagdo moral. Por intermédio desse sentimento, o homem pode
encontrar conscientemente, dentro de si mesmo, a esséncia divina que lhe concede
liberdade.

Na concepc¢do de Pestalozzi, a crianga ¢ um ser puro, bom em sua esséncia e
possuidor de uma natureza divina que deve ser cultivada e descoberta para atingir a
plenitude. Esse autor costumava comparar o oficio do professor ao do jardineiro, que
deve providenciar as melhores condi¢gdes externas para que as plantas seguissem seu
desenvolvimento natural. Ele gostava de lembrar que a semente traz em si o projeto da
arvore toda (ARCE, 2002).

Para Pestalozzi, o desenvolvimento da crianga deve ocorrer de dentro para fora,
portanto, ndo cabe ao ensino preenché-la de informacdo. Nesse sentido, um dos

cuidados principais do professor deve ser o respeito aos estagios de desenvolvimento
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pelos quais a crianca passa. Na proposta educativa de Pestalozzi, a missdo maior do
educador consiste em dar atengdo a sua evolugdo, as suas aptiddes e necessidades, de
acordo com as diferentes idades, afirma Incontri (1997). Na interpretacdo de Frederick
Eby (1978), Pestalozzi tinha uma fé indomavel e contagiante na educagdo, que, para ele,
¢ 0 meio supremo para o aperfeicoamento individual e social. Pestalozzi proclamava
que a educagdo ¢ um direito absoluto das criangas, pois todas devem ter plenamente
desenvolvidos os poderes que Deus lhes deu.

O pensamento conservador do século XVIII pressupunha que qualquer
valorizagdo da crianga significava uma valorizagdo das classes inferiores. J. H.
Pestalozzi, contrariando esse pensamento, propde uma pedagogia que reconhece os
instintos ¢ as vontades da crianca. Para ele, instintos ¢ vontades sdo “manifestagoes
necessarias do instinto animal, cujo excessivo predominio ¢ preciso sem divida frear,
mas que nesta tenra idade ndo pode ser combatida com as punigdes” (apud
MANACORDA, 1996, p. 263).

Pestalozzi proclama abertamente que se deve eliminar o temor como meio

educativo. Acerca do sadismo pedagogico, ele diz:

Entre todos os tiranos, os mais ferozes sdo os menores; € entre todos os
menores tiranos, os mais terriveis sdo os tiranos da escola (...). Como ¢
possivel que geralmente passe tdo inobservada a crueldade contra as
criangas e, até seja considerada como natural? (apud MANACORDA,
1996, p. 263).

Na visdo de Pestalozzi, s6 hd um caminho para acabar com a rejeicdo que os
alunos sentiam pela escola, construir um método de ensino melhor. Esse ensino deve ser
guiado por um espirito de benevoléncia e de firmeza. A proposta educacional de
Pestalozzi tem como finalidade o exercicio livre e integral das faculdades humanas. A
educacdo do homem deve servir a sua propria vida, e ao conjunto da sociedade. Para
Pestalozzi o objetivo final do aprendizado deve ser uma formagdo intelectual, fisica e

moral, esclarece Arce (2002).

Essa formacao deve criar condigdes para que o estudante encontre em si mesmo
liberdade e autonomia moral. Como alcangar esse objetivo depende de uma trajetoria
intima, pois Pestalozzi ndo acreditava em julgamento externo. Na escola de Pestalozzi a

disciplina exterior ¢ substituida pelo cultivo da disciplina interior, essencial a moral
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protestante, diz Alessandra Arce (2002). Por isso, em suas escolas, ndo havia notas ou
provas, castigos ou recompensas, numa época em que chicotear os alunos era comum.
De acordo com Arce (2002), Pestalozzi revolucionou a disciplina, baseando-a na boa

vontade reciproca e na cooperagao entre aluno e professor.

As idéias e praticas de Pestalozzi foram influenciadas pelo pensamento do
filosofo franco-suico Jean Jacques Rousseau (1712-1778). A defesa que Pestalozzi faz
de uma volta a natureza ¢ a construcdo de novos conceitos de crianca, familia e
instru¢do sdo exemplos dessa influéncia. Para Rousseau e Pestalozzi, o ser humano de
seu tempo era excessivamente cerceado por convengdes sociais e influéncias do meio,
distanciado de sua indole original, que, em principio seria essencialmente boa para
Rousseau e potencialmente fértil, mas egoista e submissa aos sentidos, para Pestalozzi
(ARCE, 2002).

Importantes pensadores contribuiram com propostas que buscavam superar a
tradicao pedagogica punitiva, como Montaigne, no final do século XVI. Esse pensador
foi um ilustre porta-voz das criticas a educagdo punitiva. Em sua opinido, as letras eram
ensinadas em clima de crueldade e horror. Nas escolas, s6 se ouviam gritos de criancas
atormentadas e de professores descontrolados pela colera. Na obra Ensaios I, ele
questiona: “que maneira ¢ essa de despertar o apetite pelo estudo dessas ternas e
temerosas almas, dirigindo-as com rosto endurecido e assustador e com o chicote na
mao! (...) Melhor atapetar as classes com flores e folhas do que com pedagos de varas
ensangiientadas” (apud SACRISTAN, 2005, p. 93).

Mas foi Rousseau quem revolucionou totalmente a abordagem da pedagogia em
relacdo a crianca, afirma Manacorda (1996). Por meio de uma abordagem
antropologica, esse autor centra o foco no sujeito, seja ele uma crianga ou um adulto. De
acordo com Manacorda (1996), pela primeira vez enfrentou-se com clareza o problema
da educacao, ressaltando a crianga. Rousseau considera a crianga nao como um homem
in fieri, mas como um ser perfeito em si mesmo. Por concordar que o pensamento de
Rousseau representa um marco inaugural na constru¢do de uma teoria educacional que
contempla os direitos da crianga, esse autor recebeu um destaque especial neste texto.

Para Rousseau (2004), a vida da crianca nao vale menos do que a vida de um
adulto. A fase inicial, os primeiros anos de vida da crianga, ndo deve ser desprezada por

causa dos projetos e expectativas da vida adulta. Como o tempo de vida de cada
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individuo ¢ sempre incerto, cada instante deve ser muito valorizado. A mortalidade
infantil era devastadora na época em que ele viveu. Das criancas que nasciam vivas, no
maximo a metade chegava a adolescéncia. Diante desse dado da realidade, ele tinha a
clareza de que os maiores riscos estavam no comeco da vida, assim, quanto menos se
vivesse menos dever-se-ia esperar viver. Ciente disso, ele faz criticas a educagdo

oferecida aos alunos de seu tempo:

Que devemos pensar, entdo, dessa educagdo barbara que sacrifica o
presente por um futuro incerto, que prende uma crianga a correntes de
todo o tipo e comega por torna-la miseravel, para lhe proporcionar mais
tarde ndo sei que pretensa felicidade de que provavelmente ndo gozara
jamais? Mesmo que eu considere razodvel essa educagdo por seu fim,
como encarar sem indignagdo essas pobres infelizes submetidas a um
jugo insuportavel e condenadas a trabalhos continuos como os galeotes,
sem ter certeza de que tantos trabalhos algum dia lhes serdo uteis! A
idade da alegria passa-se € meio a prantos, a castigos, a ameacas, a
escraviddo. Atormenta-se a infeliz para seu proprio bem, e ndo se vé a
morte que a chama e vai apanhé-la no meio dessa triste condi¢cdo. Quem
sabe quantas criancas morrem vitimas da extravagante sabedoria de um
pai ou de um professor? Felizes por escaparem a sua crueldade, a unica
vantagem que tiram dos males que lhes fizeram sofrer é morrer sem ter
saudades da vida, de s6 conheceram os tormentos (ROUSSEAU, 2004,
p. 72).

Ao tecer criticas a educacao que promovia o mal em nome de um bem futuro,
Rousseau (2004) faz uma das mais belas defesas da infancia, convocando os homens a

cumprirem o seu primeiro dever: serem verdadeiramente humanos. Em seu apelo, diz:

sede humanos para todas as condi¢des, para todas as idades, para tudo o
que ndo ¢ alheio ao homem. Por vés, que sabedoria ha fora da
humanidade? Amai a infancia; favorecei suas brincadeiras, seus
prazeres, seu amavel instinto. Quem de vos ndo teve saudade dessa
época em que o riso esta sempre nos labios, ¢ a alma estd sempre em
paz? Por que quereis retirar desses pequenos inocentes 0 gozo de um
tempo tao curto que lhes foge, e de um bem tdo precioso, de que nao
poderiam abusar? Por que quereis encher de amargura ¢ de dores esses
primeiros anos tdo velozes, que ndo mais voltardo para eles, assim como
ndo voltardo para vos? Nao fabriqueis remorsos para vOs mesmos
retirando os poucos instantes que a natureza lhes da. Assim que eles
puderem sentir o prazer de existir, fazei com que o gozem; fazei com
que, a qualquer hora que Deus chamar, ndo morram sem ter saboreado
vida (ROUSSEAU, 2004, p. 72-73).
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A sua critica a essa educagdo barbara prosseguiu € em nenhum momento ele se
intimidou ante o que chamou de falsa sabedoria, que, para ele, busca tirar os homens
para fora de si, considerando sempre que o presente nao ¢ nada. Se s6 o futuro interessa,
entdo o homem nunca vivera o momento atual, pois estard preparando-se sempre para o
momento seguinte. O homem, assim, ¢ levado a estar no local em que nunca poderia
estar verdadeiramente. Com essa argumentacdo, Rousseau (2004), em pleno século
XVIII, criava instrumentos conceituais para promover a desconstru¢do da idéia de que a
crianga ¢ um ser do amanha, um cidadao do futuro.

A educagdo para Rousseau (2004) ndo tem como objetivo corrigir as mas
inclinagdes do homem. O dito popular - £ de pequeno que se torce o pepino - tio em
voga nos tempos atuais, jamais teria valor na educagdo proposta por Rousseau. Ele

contesta a idéia de que

¢ na infincia, quando as dores sdo menos sensiveis, que devemos
multiplica-las, para poupa-las na idade da razdo. Mas quem vos diz que
todo esse arranjo esta a vossa disposicao, e todas essas belas instrugdes
com que torturais o débil espirito de uma crianga ndo lhe serdo um dia
mais nocivas do que Uteis? Quem vos garante que poupais alguma coisa
com os sofrimentos que lhes prodigais? Por que lhe dais mais males do
que sua condi¢do comporta, sem terdes certeza de que esses males
presentes diminuirdo os futuros? E como me provareis que essas mas
inclinagdes de que pretendeis curd-las ndo provém de vossos cuidados
mal compreendidos, muito mais do que da natureza? Infeliz
previdéncia, que torna um ser atualmente miseravel, na esperanca bem
ou mal fundada de tornd-lo feliz um dia! Pois se esses vulgares
raciocinadores confundem a licenga com liberdade, e a crianca que
tornamos feliz com a crianca mimada, ensinemo-los a distingui-las
(ROUSSEAU, 2004, p. 73).

Para o autor, a humanidade tem seu lugar na ordem das coisas. E a infancia tem
o seu na ordem da vida humana, assim: “é preciso considerar o homem no homem e a
crianga na crianga” (ROUSSEAU, 2004, p. 74). Para atingir o bem-estar dos individuos
¢ necessario que a crianga ¢ 0 homem estejam no seu devido lugar, devendo-se assim
fixar e ordenar as paixdes humanas conforme a constitui¢cdo de cada um.

Segundo Rousseau (2004) a crianga nao ¢ um ser desprezivel. Ele dedicou muito
de seu esforco intelectual a entendé-la. Por diversas vezes, ele expressava em seus

escritos espanto e indignagdo ao presenciar adultos utilizando-se de métodos violentos
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na educagdo das criangas. Em uma passagem exemplar, ele questiona a justica de tais

métodos:

Jamais esquecerei ter visto um desses incomodos chordes apanhar da
ama-de-leite. Calou-se de imediato; achei que ficara com medo. Dizia
para mim mesmo: sera uma alma servil de quem sé se conseguirdo as
coisas através do rigor. Estava enganado: o infeliz sufocado de colera,
tinha perdido a respiracdo, vi-o tornar-se roxo. Logo em seguida vieram
os gritos agudos. Todos os sinais do ressentimento, do furor, do
desespero dessa idade estavam no tom em que chorava. Temi que
morresse naquela agitagdo. Se eu tivesse duvida de que o sentimento do
justo e do injusto € inato no coracdo do homem, sé esse exemplo ja me
teria convencido. Tenho certeza de que, se um ticdo ardente tivesse
caido por acaso na mado daquela crianga, teria sido para ela menos
doloroso do que aquele golpe leve, mas desferido com a intencdo
manifesta de atingi-la (ROUSSEAU, 2004, p. 54).

A educagdo proposta por Rousseau (2004) busca, por todos os meios, destruir o
que a sociedade civil construiu. O principio fundamental dessa educagdo consiste em
romper com o modelo de relacdo estabelecida entre os homens, que tem como base a
dominagdo e, por conseguinte, a serviddo. Para que esse rompimento acontecesse, €
preciso que as criancas aprendam desde cedo a ndo mandar nem a obedecer. No seu
entendimento, “o capricho das criangas nunca ¢ obra da natureza, mas sim de uma ma
disciplina, que faz com que obedegcam ou mandem, ja disse cem vezes que nao devem
fazer nem uma coisa nem outra” (ROUSSEAU 2004, p. 142).

Rousseau (2004) discordava tanto dos adultos que impunham as criangas suas
vontades a for¢a, como dos que faziam todas as suas vontades, mimando-as em

demasia. Em sua opinido, as duas atitudes resultam em prejuizos:

Ao nascer, uma crianga grita; sua primeira infancia passa chorando. Ora
a sacodem e a mimam para acalma-la, ora a ameacam e lhe batem para
que fique quieta. Ou lhe fazemos o que lhe agrada, ou exigimos dela o
que nos agrada; ou nos submetemos as suas fantasias, ou a submetemos
as nossas: nao ha meio termo, ecla deve dar ordens ou recebé-las. Assim,
suas primeiras idéias sdo as de dominio e de serviddao. Antes de saber
falar ela da ordens, antes de poder agir ela obedece e, as vezes,
castigam-na antes que possa conhecer seus erros, ou melhor, cometé-
los. E assim que cedo vertemos em seu jovem coragdo as paixdes que
depois imputamos a natureza, e ap6ds nos termos esforcado para torna-la
ma, queixamo-nos de vé-la assim (ROUSSEAU, 2004, p. 26).
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Os educadores, no entendimento de Rousseau (2004), jamais devem infligir
castigo as criancas. As puni¢des devem chegar até as criangas como uma conseqiiéncia
natural de sua mé& acdo. A sua rejeicdo ao castigo, como método educacional, foi
explicitada no momento em que ele refletia sobre as mentiras das criangas. Rousseau
(2004) recomendava aos preceptores que, ao perceberem que uma crianga havia
mentido, ndo fizessem declaragdes contra a ela, tampouco a punissem por ter mentido.
O importante ¢ que a crianga sinta todos os efeitos da mentira, como por exemplo, “ndo
se acreditar nelas quando dizem a verdade, o de serem acusadas pelo mal que ndo
fizeram, mesmo se defendendo, juntem-se sobre suas cabegas quando mentido. Mas
expliquemos o que ¢ mentir para as criangas” (ROUSSEAU, 2004, p. 109).

Em relagdo a sua proposta educativa, Rousseau (2004) deixou ainda dois alertas
para os preceptores. No primeiro, ele recomenda que ndo se encoraje a rebeldia de uma
crianga. Ela ndo deve ser incitada a bater, ainda que seja por brincadeira, pois, para ele,
“aquele que quer bater quando jovem vai querer matar quando grande” (ROUSSEAU,
2004, p. 103). Da mesma forma, a agressao ndo deve ser estimulada, o preceptor ndo
deve agir, tampouco atribuir um valor positivo as atitudes impetuosas e coléricas dos

demais adultos. A respeito dessas atitudes e a impressdo que elas causam, ele afirma:

As paixdes impetuosas produzem um grande efeito na crianga que a
presencia, pois elas tém sinais muito sensiveis que impressionam € a
forga a prestar ateng@o. A colera, principalmente, ¢ tdo ruidosa em seus
arroubos que € impossivel ndo percebé-la estando por perto. (...)A
crianca v€ um rosto excitado, olhos brilhantes, um gesto ameagador,
ouve gritos; sdo todos sinais de que o corpo ndo vai bem. Dizei-lhe isso,
tranquilamente, sem mistério: este pobre homem estd doente, sofre um
acesso de febre (ROUSSEAU, 2004, p. 101).

Em sua opinido, a moderagao sempre deve prevalecer na conduta do preceptor.
Se por algum motivo, o preceptor perder o sangue-frio, no processo de formagdo do
aluno, ele ndo deve disfarcar o erro. Pelo contrario, com total franqueza, deve expressar
o que o fez perder o controle naquele momento, agindo assim, o preceptor
simultaneamente nega as dissimulacdes e restabelece e afirma o seu autocontrole. O
comportamento do preceptor deve ser um constante exemplo. A meta fundamental da
educacdo de Rousseau consiste em conduzir a crianga para que ela conquiste a

liberdade, ou seja, o auto-governo. Para atingir essa meta, ele alerta os futuros
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preceptores: “nunca ¢ demais repetir que, para ser o mestre da crianga, € preciso ser
mestre de si mesmo” (ROUSSEAU, 2004, p.102).

Um projeto educacional representa sempre uma determinada visdo de mundo e
de homem. Hobbes (1992) entende o homem como um ser destrutivo por natureza. Na
sua visdo, cada homem ¢ um inimigo nato dos demais, pois ele s6 encontra o seu bem
fazendo o mal aos demais. Portanto, para que a vida em sociedade seja uma realidade
viavel, ¢ necessario que poderosos mecanismos de coercdo sejam criados para inibir os
efeitos dessa natureza humana. Deriva dessa visdo a idéia de Estado, pois s6 com uma
estrutura organizativa forte, externa a vontade individual do homem, pode existir uma
sociedade supostamente civilizada.

Nesse sentido, para garantir a sociabilidade humana, ¢ necessario que existam
mecanismos de coer¢do e controle social, tais como: os ideoldgicos, leis religiosas ou
civis e os repressivos, prisdes, privagdes e demais formas de puni¢des violentas. O
pensamente de Thomas Hobbes (1992) ¢ apenas um exemplo de como uma visao de
mundo e de homem conduz a uma determinada concepg¢do de educagdo. Para os que
entendem o homem com um ser naturalmente destrutivo, portanto, incapaz de
autogoverno, cabe a educacdo, institucionalizada ou ndo, a tarefa de conter, ou
minimizar a for¢a dos vicios naturais do homem.

Rousseau (1974), ao contrario de Hobbes (1992), aposta na bondade original do
homem. A liberdade, a igualdade e o respeito as for¢as imponderaveis da natureza para
ele sdo os maiores valores do homem. No entanto, esses valores foram, aos poucos,
corrompidos pela sociedade civil. A natureza humana nao pode, entdo, ser julgada com
base no que se estabeleceu entre os homens nessa sociedade. Para Rousseau (1974), o
germe que rompeu com o real estado de natureza do homem foram a estima e a
consideragdo publica e, depois, as primeiras desigualdades e deveres civilizados.

A inveng¢do da propriedade privada e a formagdo das leis civis, de acordo com
Rousseau (1974), viabilizaram o progresso da desigualdade. As leis foram criadas com
o objetivo de assegurar a manuten¢do da propriedade, ou seja, que ela se perpetue na
mio de seus usurpadores'. Com o estabelecimento da propriedade e das leis que as
mantém, contendas ¢ vingangas surgiram nas relagdes humanas. A piedade natural e o

amor de si ficam subsumidos na moralidade civil. O policiamento dos costumes e a

4 O termo usurpador ¢ utilizado por Rousseau (1974) para definir os donos das propriedades. Para ele, a
propriedade privada é uma usurpagao, pois os bens da natureza ndo tém dono.
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conseqiiente puni¢do dos contraventores constituem um importante mecanismo da
ordem estabelecida entre os homens da sociedade civil. Para Rousseau (1974), os
mecanismos de controle e de dominagdo criados pela sociedade tém a mera fungdo de
manter as desigualdades entre os homens.

Como Rousseau (1974) era critico da ordem social que mantinha as
desigualdades e também acreditava que a natureza do homem nao ¢ em si destrutiva, a
sua proposta educacional tem finalidades e métodos diametralmente opostos aquelas
que se baseiam na concepc¢do de Hobbes. Na obra Emilio ou Da Educagdo, Rousseau
(2004) concebeu uma educagdo negativa, que tem como objetivo principal preservar ao
maximo o aluno das convengdes e leis da sociedade civil. Alegoricamente, a educagao
negativa de Rousseau pode ser comparada ao trabalho artesanal de um restaurador, pois
0 seu objetivo € preservar a integridade original de uma determinada peca de arte. Nada
se acrescenta a obra, pois tudo ja foi concluido pela natureza. Os artificios criados pela
sociedade civil s6 ofuscam e decompdem a estética e a integridade natural do homem.

A educacdo de Emilio tem como principio fundante o rompimento com o padrao
relacional da sociedade civil, em que uns dominam e outros sao subjugados. O aluno de
Rousseau ndo deve aprender a dominar tampouco a obedecer. Os mecanismos de
controle externo sdo antagonicos aos objetivos de Rousseau (2004), pois desde pequena,
a crianga deve caminhar com o intuito de conquistar o seu autocontrole. Portanto, os
métodos coercitivos de educar sdo rejeitados. A crianca ndo deve ser submetida as
vontades absolutas do adulto, ainda que eles sejam seus pais ou preceptores, tampouco
submeter os adultos as suas vontades e fantasias.

No entendimento de Rousseau (1974), s6 dois valores sdo inalienaveis ao
homem, a vida e a liberdade, pois sdo dons que advém da natureza. O homem nao tem
qualquer direito de usurpar a liberdade de outro semelhante. Instituir e legitimar a
escravidao, por intermédio das leis do homem, para ele, violam a propria natureza.
Assim, o valor maximo a ser cultivado na educacdo de Emilio é a liberdade. A auto-
suficiéncia e autonomia sdo capacidades que Emilio deve adquirir. Sua educacdo deve,
entdo, fortalecé-lo fisica e espiritualmente para enfrentar os jugos dos homens que o
querem oprimir, bem como para encarar os desafios impostos pela natureza. Nesse

sentido, educar para Rousseau (2004) ¢ reinventar a liberdade.
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Grosrichard (1980) corrobora com a leitura da proposta educacional de
Rousseau, ao relembrar que para ele o Unico instrumento capaz de proporcionar uma
verdadeira educacdo ¢ a liberdade bem regrada. No trecho do livro II de Emilio,
Rousseau diz: “todos os instrumentos foram experimentados, menos um. O Unico,
precisamente, que pode ter éxito: a liberdade bem regrada” (ROUSSEAU apud
GROSRICHARD, 1980, p. 29). Ser bem regrada, na interpretagdo desse autor, ¢ evitar
qualquer forma de coacdo externa. A liberdade s6 pode ser regrada por si mesma. A
liberdade ndo germina no solo da opressdo e da coacdo. Por isso, Rousseau ndo defendia
0 uso da violéncia como um meio de educar as criangas.

Em nenhum momento, Emilio ¢ submetido a qualquer forma de violéncia, seja
fisica ou moral. A dor fisica, a humilhagdo, o ataque a auto-estima, a ameaga ou
privacdo de afeto ou de outras necessidades bdasicas ndo sdo utilizados como
mecanismos de controle do comportamento de Emilio, pois ele precisa conhecer ao
maximo as suas potencialidades, capacidades fisicas e espirituais, para que possa em um
dado momento governa-las. A tnica ordem a ser obedecida deve ser a de sua natureza,
portanto, o jovem Emilio ndo precisar ser normalizado pelas convengdes da sociedade

civil. Nesse sentido, Grosrichard (1980) argumenta:

A natureza ndo viola suas proprias leis, ndo transgride seus proprios
limites. Emilio, enquanto ser natural na natureza, e essencialmente
normal, ndo tem que ser normalizado. Estd na ordem e ndo tem que
recebé-la. E governado pelo necessario, nio pelo obrigatério; pelo
possivel, ndo pelo permitido; pelo impossivel, nao pelo proibido (p. 29).

Rousseau (1974) rejeita as convengdes que determinam o que € certo ou errado
na sociedade civil. Para ele, toda a sabedoria dessa sociedade consiste em preconceitos
servis e que todos os “costumes ndo passam de sujei¢do, embaraco e constrangimento.
O homem civil nasce, vive e morre na escravidao; enquanto conservar a figura humana,
estara acorrentado por nossas instituigdes” (ROUSSEAU, 2004, p. 16). A educagdo
proposta por ele deve, assim, ser uma negacao das convencgdes estabelecidas pela
sociedade civil.

O seu aluno deve aprender ndo o que ¢ certo ou errado, mas sim o que ¢
necessario e possivel, conhecer e desenvolver suas faculdades internas e compreender

os limites que a natureza impde a elas. Para que isso realmente aconteca, ¢ fundamental
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para Rousseau (2004), que a crianga passe por uma intensa fase de experimentagdo. As
coisas do mundo, as pessoas e suas reagdes, bem como as proprias faculdades internas,
tém que ser objeto de experimentacdo da crianga.

Desde o nascimento, a crianca encontra-se em um permanente processo de
aprendizagem, antes mesmo da aquisicdo da linguagem. As coisas, as pessoas € suas
reagdes sao fontes continuas de ensinamentos. Rousseau (2004) ilustra essas
aprendizagens precoces ao discutir as reagdes dos adultos sobre o choro dos bebés. Os
adultos ora agem com violéncia, coagem as criancas, ora as balancam e as mimam para
ficarem quietas e em siléncio. Diante disso, ele fez algumas interrogagdes: por que o
choro, que ¢ a primeira linguagem da crianga, desperta comportamentos tao
antagonicos? Por que a crianca tem que ser silenciada? E por que ndo as ensinar a

suportar as adversidades? Ele mesmo responde a essas questoes:

E pelo efeito sensivel dos sinais que as criangas avaliam seu sentido,
ndo ha outra convengdo para elas; quando uma crianga se machuca é
muito raro chorar se estiver sozinha, a menos que tenha a esperanca de
ser ouvida. Se cair, se ficar com um galo na cabeca, se sangrar pelo
nariz, se cortar os dedos, em vez de agitar ao seu redor com um jeito
alarmado, ficarei tranqiiilo, pelo menos por um tempo. O mal esta feito,
¢ uma necessidade que ela o suporte; toda a minha diligéncia s6 serviria
para assustd-la ainda mais e aumentar sua sensibilidade (...). E nessa
que se tomam as primeiras licdes de coragem e, suportando sem pavor
as dores leves, aprende-se aos poucos a suportar as grandes. (...) Longe
de estar atento a evitar que Emilio se machuque, eu ficarei muito
aborrecido se ele nunca se ferisse e crescesse sem conhecer a dor.
Sofrer ¢ a primeira coisa que ele deverd aprender, e a que ele terd
necessidade de saber (ROUSSEAU, 2004, p. 70).

Essa passagem evidencia a importancia de a crianga suportar a dor e que o sofrimento ¢é
uma aprendizagem necessaria. Ao defender que a crianga deve passar por sofrimentos,
Rousseau (2004) contradiz suas argumentagdes? (anteriormente ele recomendava que
ndo se deve encher de dor e amargura os primeiros anos da crianga). Para que nao se
firme uma falsa contradi¢do, ¢ importante esclarecer a que dor e sofrimento Rousseau
(2004) se referia na passagem anterior.

As dores que deve ser enfrentadas pelas criangas, conforme Rousseau (2004),
sdo as que tém origem nas forcas imponderdveis da natureza. O homem, como a
crianga, precisa compreender que a natureza ¢ soberana, e que € preciso respeitar os

limites que essa soberania impunha. Os ferimentos, as doengas naturais, as perdas
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fisicas ou espirituais, a morte precisam ser enfrentadas pelo homem. Por isso, o
exemplo anteriormente citado do ti¢cao ardente, que, por acaso cai na mao da crianga, ¢
tdo pertinente. A dor ¢ sentida com maior intensidade pela crianga quando ela percebe a
manifesta intengdo de machuca-la. Em seus escritos, Rousseau jamais defendeu a
utilizacdo da dor e do sofrimento como um recurso pedagogico.

O autor ressalta que nenhum adulto deve infligir intencionalmente dores e
sofrimentos a uma crianca com a finalidade de subjugéa-la. Mas a crianga deve enfrentar
e suportar a dor que se origina de suas proprias agdes. A liberdade tem um prego a ser
pago, ou seja, para exercé-la, ¢ preciso correr risco € assumir conseqiiéncias, pois o
bem-estar da liberdade compensa qualquer ferimento. Ele afirma: “seu aluno muitas
vezes terd contusdes; em compensagdo, estard alegre. Se vossos filhos se machucam
menos, estdo sempre contrariados, sempre presos, sempre tristes. Duvido que a
vantagem esteja de seu lado” (ROUSSEAU, 2004, p. 71).

A principal metodologia utilizada na educagdo de Emilio ¢ a experimentagao e,
por conseguinte, as conseqiiéncias que dela resultam. Os obstaculos fisicos ou as
punicdes devem sempre nascer das proprias agdes do individuo. Na educacdo proposta
por Rousseau (2004), pouca importancia tem as nogdes de certo e de errado. Se nao
existem erros a serem corrigidos, a puni¢do nao tem lugar. Se a meta nao ¢ controlar ou
inibir, mas sim conhecer e desenvolver, 0s mecanismos coercivos, como as violéncias
fisicas, ndo possuem nenhuma funcao objetiva.

A conduta da crianga deve ser dirigida por suas proprias forcas, ou seja, o
controle deve ser interno. A liberdade s6 prevalece realmente, se as acdes da crianca
forem conduzidas por um entendimento consciente € ndo pelo medo das conseqii€ncias
externas. A crianga, como o homem, nao deve ser controlada pela opinido publica. Para
que os individuos ndo sucumbam a estima publica e consigam autogovernar-se,
precisam se fortalecer fisica e espiritualmente.

Ao fim e ao cabo, a educacdo de rousseauniana pretende resgatar a inteireza do
homem, ou seja, que ele fosse “tudo para si mesmo, fosse uma unidade numérica que s
se relaciona consigo mesmo ou com seu semelhante” (ROUSSEAU, 2004, p. 11). A
principal tarefa do preceptor ¢ fortalecer a crianga, para que um dia, ela tenha condic¢des

de agir de acordo com suas necessidades reais e assumir as conseqiiéncias de sua

liberdade.
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Apesar do avanco que o pensamento de Rousseau representou na area da
educagdo de criancgas, existem criticas significativas que sao feitas a algumas de suas
teses. L. S. Vygotski (2004), ao tratar do comportamento moral na obra Psicologia
pedagogica tese criticas em relagdo a alguns aspectos da proposta educativa de
Rousseau. Vygotski (2004), em consonancia com Rousseau (2004), considera ser
absolutamente estéreis as tentativas de ensino moral por meio de sermdes. No entanto,
discorda de uma idéia central na sua teoria, que ¢ a de educar as criangas por meio da
experimentacdo e, por conseguinte, as conseqiiéncias que resultam dela.

Segundo Vygotski (2004), Rousseau (2004) comete um equivoco ao tentar
proteger o seu aluno dos riscos de uma sexualidade promiscua, evidenciando as
possiveis conseqiliéncias de tal comportamento. Para cumprir tal intento, mostra a
Emilio as dolorosas e humilhantes conseqiiéncias de uma vida sem castidade. Para
Vygotski (2004), a castidade, comprada ao preco do temor de conseqiiéncias negativas,
ndo forma um comportamento moral, pois “s6 tem valor aquela virtude paga com a
relacdo positiva, com a atitude e a compreensdo da sua verdadeira esséncia. Deixar de
fazer alguma coisa por medo de conseqiiéncias nocivas ¢ tdo amoral quanto fazé-la”
(VYGOTSKI, 2004 p. 306).

A educacao moral ndo se constroi pelo temor, ela ndo deve funcionar como as
leis policiais que tentam controlar as atitudes dos individuos pela ameaca ou a
efetivacdo de uma puni¢do. Nao se deve transformar a moralidade em policia interior do
espirito, pois “evitar alguma coisa por temor ainda ndo significa cometer um ato ético”
(VYGOTSKI, 2004 p. 306). A relacio ndo-livre com um objeto, o medo e toda
dependéncia ja significam a auséncia de sentimento moral. Para fundamentar esse

raciocinio, Vygotski cita Espinoza:

Comportamento moral sera sempre aquele que estiver relacionado a
livre escolha de formas especiais de comportamento. Espinoza dizia que
se o homem evita alguma coisa baseando em que ela é nociva, ele age
como um escravo. Segundo Espinoza, s6 ¢ livre o homem que evita essa
mesma coisa porque outra coisa ¢ melhor (p.305-306).

A pedagogia que utiliza como instrumento o medo das possiveis conseqiiéncias
negativas tem trés defeitos indiscutiveis, afirma Vygotski (2004). O primeiro € sua

ineficacia, pois ela assusta os mais vulneraveis e provoca a resisténcia dos individuos
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mais audaciosos, que ao quebrarem as regras, recebem dos demais sujeitos uma especial
auréola de forca, ousadia e desafio. O segundo defeito ¢ instalar nos sujeitos dessa
educacdo uma concepgao inteiramente incorreta dos valores morais. Ao atribuir a um
mérito moral o valor de uma riqueza, pode-se também incentivar o narcisismo e a
atitude de desprezo a todas as outras coisas ou pessoas consideradas mas. Pode surgir
entdo uma atitude de soberba e intolerancia em relacdo aos que nao sdo considerados
dignos e moralmente corretos.

Para Vygotski (2004), o terceiro e ultimo perigo ¢ que toda descri¢dao de erros,
ao criar na mente do aluno uma série de concepgdes, gera a0 mesmo tempo o impulso e
a tendéncia para a sua realizacdo. Ele lembra que a “consciéncia ¢ um movimento
iniciado e, consequentemente, prevenindo os nossos discipulos daquilo que nao devem
fazer, fixamos a0 mesmo tempo a sua ateng@o nessa atitude e assim os empurramos para
realizd-1a” (VYGOTSKI, 2004, p. 308).

A educacdo moral-autoritaria, seja dos pais ou dos mestres, sustenta-se pela
recompensa ou castigo. “Obedece aos mais velhos e te dards bem, do contrario te daras
mal. Eis a formula grosseira, porém precisa dessa pedagogia”, assinala Vygotski (2004,
p. 313). A obediéncia motivada pelo medo ndo representa uma forga ético-educativa,
pois pressupde, de antemao, uma relagdo servil com os objetos e as atitudes. Para
Vygotski (2004), o principal mecanismo psicoldgico que serve de alicerce a educagao
moral tradicional é o mais profundo equivoco pedagogico. Mesmo as formas suavizadas
desse mecanismo sdo alvo de criticas de Vygotski (2004). A ameaca de perda do afeto

pelos pais para controlar o comportamento dos filhos recebe a sua avaliacao negativa:

Quando a mae diz filho: “Nao faca isso sendo mamae ndo vai gostar
mais de vocé€”, esta cometendo o mesmo erro, s6 que em forma mais
suave, que a policia ao meter um ladrdo menor de idade atras das
grades. A crianga pode realmente abster-se da falha, mas a agdo ética e
educativa de abster-se serd equivalente a zero ou inclusive marcada por
uma grande negatividade, porque ela foi compensada pelo medo e pela
humilhagdo e ndo pelo real renascimento da crianga. Eis por que o valor
moral da obediéncia nos parece insignificante € 0 bom comportamento
pago a esse prego, ndo ¢ um ideal pedagodgico aos nossos olhos
(VYGOTSKI, 2004, p. 314).

No sistema autoritario de moral, toda regra ¢ acompanhada de sancdo. O castigo

¢ aplicado nos casos de insubordinagdo da crianga, € a recompensa em caso de
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subordinag¢do. De acordo com Vygotski (2004), as recompensa ¢ os castigos (puni¢des
fisicas, privagdes da comida, carcere, prémios e até¢ mesmo formas sutis e ternas de
admoestacao, tais como a censura e o elogio) ensinam apenas a virtude da subordinacao.
A Unica regra que se aprende ¢ fugir de dificuldades. Se a sancdo for suspensa, e a
crianga percebe que o seu mau procedimento ndo provocard nenhuma reagdo dos que a
rodeiam, ela tende a ndo inibir o comportamento tido como inadequado. A educagao
que usa como instrumentos pedagdgicos os castigos € as recompensas nao consegue

formar uma consciéncia moral verdadeira, pois

o comportamento moral deve basear-se ndo em uma proibigdo externa
mas em um comedimento interno, ou melhor, naquilo que deva levar o
homem a um ato bom e bonito. O comportamento moral deve vir a ser a
natureza desse homem e ser leve e espontidneo (VYGOTSKI, 2004, p.
315).

Vygotski (2004) critica a pedagogia que segundo a qual o melhor mestre da
crianga € o seu proprio sofrimento. Essa pedagogia argumenta que ndo se deve proteger
as criangas contra o perigo, mas permitir que elas vivam na experiéncia as
conseqiiéncias daninhas dos seus atos e aprendam a evita-los. Em outras palavras, se a
criangca for atraida para a chama da vela, ndo se deve conté-la. Ao contrario, ¢
necessario que se lhe dé a possibilidade de queimar-se porque essa experiéncia serd a
melhor escola. Essa experiéncia dolorosa ensina a crianga a proteger-se contra o fogo.

Expor a crianga ao sofrimento para que ela aprenda pela experiéncia ¢ um grave
equivoco, afirma Vygotski (2004). Em algumas circunstancias, o efeito nocivo de
determinado ato ndo se manifesta imediatamente. As conseqiiéncias nocivas de um
cigarro fumado sdo insignificantes e imperceptiveis em um curto prazo. Se for
permitido que a crianga experimente fumar ¢ provavel que ela se torne um fumante
experiente antes que chegue a conclusdo de que fumar € nocivo a saude.

Alguns atos tém efeitos tdo devastadores, que seria extremamente arriscado
inserirem-nos a acao educativa. Dificilmente um pedagogo considera racional permitir
que uma crianga se solte de uma janela com a finalidade de que ela aprenda na pratica
as conseqiiéncias nocivas desse salto. Para Vygotski (2004), a aplicacdo do principio da
aprendizagem pelo sofrimento pode funcionar em um namero restrito de casos

insignificantes, mas ¢ absolutamente imprestavel para a educagdo moral.
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No entendimento de Vygotski (2004), o principio do sofrimento ndo tem poder
de justificar a punigdo. A crianca rapidamente aprende que o castigo ndo esta
necessariamente ligado ao seu ato, mas sim a observagdo e a interferéncia dos adultos.
Para evitar essa interferéncia, ele aprende a esconder o seu ato, ou seja, aprende a
mentir. A puni¢do tem outro efeito prejudicial, pois coloca tanto o educador quanto o
educando em uma situagdo dificil e angustiante. Toda puni¢do ¢ nociva do ponto de
vista psicoldgico e, na escola atual, ndo deve haver nenhum lugar para o castigo, opina
Vygotski (2004). A aplicacdo de punigdes fisicas ou humilhagdes gera efeitos residuais

na relagdo professor-aluno. O autor esclarece:

Entre o pedagogo que pune e a crianga punida ndo pode haver nem
amor, nem respeito, nem confianga. Todo o castigo, seja ele qual for,
coloca o educando em situagdo humilhante, mina nele o amor ¢ a
confianga. Hebert diz a esse respeito: “As ameacas sd0 um mau recurso
educativo: provocam as naturezas fortes e pouco impedem que as
naturezas fracas errem porque estas ndo estdo em condi¢cdes de
combater os seus desejos negativos. Nelas o temor ao castigo esta
minado pelos desejos” (VYGOTSKI, 2004, p. 317).

De acordo com o autor, a livre educagao deve ser entendida apenas como uma
educacdo dotada do méaximo de liberdade nos limites de um plano educativo geral e do
meio social. Defender uma plena liberdade na educacdo significa renunciar a qualquer
adaptagdo social, em outros termos, a qualquer acao educativa. Educar significa também
limitar e constranger a liberdade, afirma Vygotski (2004). O desejo e o ato da crianca
precisam passar por mediagdes, pois muitos deles podem ser prejudiciais a propria
crianga. Para o autor, a educagdo ¢ um processo insuperavel na vida humana.

As pesquisas de Aries (1978), Foucault (1987), Elias (1993, 1994) e Manacorda
(1996) evidenciam como a violéncia fisica marcou a educagdo escolar de criangas. De
modo semelhante a historia da socializagdo de criangas nas relagdes familiares a
educacdo escolar tem como elemento estruturante os métodos pedagdgicos que se
utilizam da violéncia fisica. Embora, na educagdo escolar ocidental, as punicdes fisicas
tenham sido oficialmente abolidas, talvez a pratica de bater para educar nao tenha sido
totalmente erradicada da sala de aula. Ainda que beliscdes, solavancos e outras formas
de agressdes contra a crianga compare¢cam na rotina escolar, a violéncia fisica ndo ¢é

mais legitimada publicamente na esfera da educacao escolar.
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A erradicagdo das punigdes fisicas na educagdo escolar ndo aconteceu de forma
tranqiiila. Muitos professores e pais de alunos posicionaram-se contrarios a essa medida,
pois ndo conseguiam imaginar como seria possivel educar as criancas sem o uso de
palmatérias ou de outros instrumentos similares. Apesar de tais reagdes conservadoras,
as praticas das punigdes fisicas foram legalmente proibidas nas escolas. Atualmente,
qualquer pai ou mae brasileiro, do mais rico ao mais pobre, consideram inconcebivel o
uso de punigdes fisicas na educacdo escolar de seus filhos. Como afirma Assis e
Deslandes (2005), o banimento da violéncia fisica na aprendizagem escolar de criangas
foi importante para que ele ocorra em outros processos educativos. Considera-se que os
saberes, teoricos e praticos, construidos pelas grandes teorias da educagao sdo essenciais
para que se erradique a violéncia fisica contra a crian¢a também na educacao familiar.

Apoés situar o fendmeno da violéncia fisica contra criancas nas relagdes
educacionais da familia e da escola, torna-se necessario conhecer a historia da
profissionalizacdo dos professores e como tém sido estruturados os saberes docentes,
haja vista que o objetivo desta dissertacdo ¢ apreender os saberes dos professores no
tocante a violéncia fisica intrafamiliar contra criangas. A discussdo do proximo capitulo

dirigira especial aten¢do aos saberes docentes.
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CAPITULO III

A VIOLENCIA FiSICA E OS SABERES DOCENTES

A crianga acomodada é o sonho da educagdo contempordnea, passo a
passo com método, ela procura adormecer, sufocar, destruir tudo o
que seja vontade da crianca, sua liberdade, a for¢a moral de suas
exigéncias e de suas aspiragoes. Bom, obediente, gentil, facil (...). Por
acaso pensamos alguma vez neste homem fraco, covarde, sem energia
que a crianga corre o risco de se tornar?

Janusz Korczak.

3.1 A violéncia fisica contra criancas na atualidade

Nos dois capitulos anteriores, fez-se uma contextualizagdo do fendmeno da
violéncia fisica contra criancas na esfera da familia e da escola. Apesar de ainda estar
invisibilizado na realidade cotidiana da escola, esse representa um grave risco a vida, a
integridade fisica e ao desenvolvimento da crianca. Alguns deles serdo discutidos por
intermédio dos resultados de pesquisas que tém como foco a crianga e seu
desenvolvimento biopsicossocial. No entanto, o objetivo principal deste capitulo ¢
conhecer a historia da profissionalizagdo e a formacao do professor. A discussao
referente a formacao de professores concentra-se especificamente nos saberes docentes.
Para conhecer como os saberes docentes se constituem, utilizam-se as teorias de
Shulmam (1993), Britt-Mari Barth (1993), W. Carr e S. Kemmis (1988) e Jos¢ Gimeno
Sacristan (1995, 1999 e 2005).

A violéncia fisica, seja moderada ou imoderada, permanece ainda como um
importante instrumento de disciplinamento de criangas na esfera das relagdes familiares.
Na morbidade medida pelas internacdes hospitalares, verifica-se elevada ocorréncia de
traumatismo craniano em criangas. No Brasil, em 1998, foram internadas por essa causa

16.376 criangas menores de dez anos, com predominio do sexo masculino. Desse total,
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56,8% eram menores de cinco anos, sendo representativo o nimero de internagdes em
menores de um ano (SOUZA; JORGE, 2005). Nas urgéncias dos hospitais brasileiros,
10% das criangas que se apresentam com menos de cinco anos sao vitimas de violéncia
fisica (AZEVEDO; GUERRA, 1995).

Outras fontes confirmam a grande incidéncia da violéncia fisica em criangas.
Durante dez anos, de janeiro de 1989 a junho de 1999, a Associacdo Brasileira
Multiprofissional de Protecdo a Infancia e a Adolescéncia (Abrapia) atendeu criangas e
adolescentes vitimas de violéncia doméstica no estado do Rio de Janeiro. Dos 1.169
casos atendidos no SOS Crianga, 65% cram de violéncia fisica, 51%, de violéncia
psicoldgica, 49%, de negligéncia e 13%, de violéncia sexual. Na andlise dos dados
apresentada pela Abrapia 93,5% dos agressores tinham vinculo familiar com a vitima, e
52% das agressdes foram cometidas pelas maes biologicas (ABRAPIA, 1999).

O relatério da Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil (CNBB, 1999) estima
que 18 mil criancas sejam espancadas por dia no Brasil, e ao ano 6.570.000. Esse
nimero ¢ extraordinariamente cruel. Os resultados do inquérito de Vigilancia de
Violéncias e Acidentes (Viva) do Ministério da Saude, realizado em diversas unidades
de urgéncia e emergéncia do pais no ano de 2007, indicam que a violéncia
preponderante entre criancas, adolescentes, mulheres e idosos ¢ a do tipo fisica
(BRASIL, 2008b). A violéncia sofrida por criangas, mulheres e idosos na maioria dos
casos tem como local de ocorréncia a residéncia, seja ela da vitima ou do agressor.
Apenas entre os adolescentes as violéncias ocorrem mais na via publica (anexo III).

As denuncias realizadas ao Disque 100" também evidenciam a elevada
ocorréncia da violéncia fisica contra criancas e adolescentes (BRASIL, 2008c). De
acordo com as estatisticas desse servico, o tipo de violéncia mais denunciado ¢ a
negligéncia, com 34,19% do total, a violéncia fisica e psicoldgica ocupa a segunda
colocagcdao em numero de denuncias, com 33,48%, e a violéncia sexual, em terceiro
lugar, com 32,34% (anexo IV). Os resultados encontrados pela Abrapia, Cnbb, inquérito

Viva e Disque 100 confirmam as estatisticas registradas na maioria dos conselhos

50 Disque 100 integra o servi¢o de prote¢ao dos direitos humanos de criangas e adolescentes, compde a
politica de garantias dos direitos humanos, vinculado ao Programa Nacional de Enfrentamento a
Violéncia Sexual da Secretaria Especial de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. E um servigo
de abrangéncia nacional que possibilita o recebimento de denuncias, por telefone, e o acesso a
informagodes imediatas, bem como o encaminhamento e o acompanhamento das referidas dentincias aos
orgdos competentes, municipais, estaduais e federal.
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tutelares e delegacias de protecdo de criancas e adolescentes espalhados pelo pais.
Nesses servigos, a maioria das denuncias de violéncia contra criangas ¢ adolescentes
refere-se a violéncia intrafamiliar do tipo fisica, quase sempre conjugada a negligéncia
e/ou a violéncia psicoldgica.

As estatisticas brasileiras de morbimortalidade de criangas ¢ adolescentes ¢
algumas pesquisas internacionais evidenciam a magnitude e a letalidade'® da violéncia
fisica. De acordo com os Servigos de Protecdo a infancia dos Estados Unidos da
América (EUA), a violéncia contra criangas que termina em morte tem subido
regularmente desde 1997. O indice de mortes em decorréncia da violéncia subiu de 1,3
por 100 mil habitantes para 1.81 entre 1985 e 1995, ou seja, 39% de aumento. Uma
pesquisa realizada na Inglaterra, com base nos Obitos registrados nos Servicos de
Protecdo a Infancia, de 1991 e 1995, indica como o nimero de mortes decorrente da
violéncia fisica predomina em relagdo as outras formas de violéncia (apud AZEVEDO;
GUERRA, 1995). A tabela 1 ilustra essa predominancia.

Tabela 1 — Mortes por violéncia contra criancas e adolescentes

Mortes por violéncia contra criangas e adolescentes

Tipo de Violéncia/Ano 1991 1992 1993 1994 1995
Negligéncia 5.600 6.200 6.800 8300  8.900
Violéncia fisica 9.200 9.100 10.000 10.700 10.400
Violéncia sexual 5.200 5,600 7.100 8.100  7.500
Violéncia psicologica 2.600 2.800 3.500 4.400 4.700
Negligéncia, violéncia fisica e sexual 100 200 200 300 300
Negligéncia, violéncia fisica 900 1.000 1.100 1.300 1.400
Negligéncia, violéncia fisica 200 300 400 500 600
Violéncia fisica, sexual 400 500 600 800 800
Atencao maxima 21.100 12.900 2.700 500 300
Total 45.200  38.600 32.500 34.900 34.950

Obs.: Os casos constantes desses dados vdo de zero a dezessete anos, cuja a populagdo em 1992, na

Inglaterra, era de 10.951.900.

A pratica da violéncia fisica como um recurso punitivo-disciplinar utilizado por
pais ou responsaveis ndo ¢ uma realidade restrita a familia brasileira. O relatério da
Comission Interministerial de la Juventude evidenciou como ainda ¢ comum o uso do
castigo fisico em criancas e jovens na Espanha. Nesse pais, aproximadamente 500 mil

criancas e adolescentes sofrem, de forma habitual, maus-tratos de seus pais. A

' Letalidade € um conceito utilizado pela epidemiologia que permite verificar a gravidade de um evento,
ou seja, ela mede o risco de morte de um determinado evento. No caso em questdo, a letalidade da
violéncia fisica é calculada verificando-se, do total de criangas, adolescentes ¢ jovens adultos vitimas de
violéncia fisica, quantos foram a dbito por causa desse tipo de violéncia.
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Comission Interministerial de la Juventude adverte que 17% dos pais espanhois
apresentam parametros de alto risco para seus filhos, o que significa que 1,6 milhdes de
criangas vivem em lares cujos pais apresentam tendéncia ao emprego de algum tipo de
violéncia fisica e psicolégica (SACRISTAN, 2005).

Sacristan (2005) cita ainda a pesquisa realizada no ano de 1997 intitulada
Actitudes de los esparioles ante el castigo fisico infantil, Ministério do Trabalho e
Assuntos Sociais. Os dados evidenciam que bater em criangas ¢ uma pratica socialmente
aceita, independentemente do nivel social ou do sexo dos adultos. Os resultados
demonstram que: a) 47% dos espanhdis adultos consultados garantem que bater é
imprescindivel algumas vezes; b) as pessoas que convivem com seus filhos menores de
dezoito anos, 2% acham que, muitas vezes, ¢ imprescindivel dar uma bofetada na
crianga; ¢) as mulheres mostram uma aceitagdo maior ao castigo fisico; d) os jovens
(18-29 anos) repudiam mais o castigo fisico do que os adultos (30-60 anos); e) 27,7%
dos pais reconhecem ter batido em seus filhos no ultimo més, em uma média de trés
vezes por més; e ) 2,7% reconhecem ter batido mais forte.

O relatorio realizado pelo Europeans and violence agaisnst Children de junho de
1999 informa que um em cada dois cidadaos diz que ¢ muito comum que as criangas
sejam objeto de praticas violentas. Somente 61% acham que esse tipo de violéncia dos
adultos contra as criangas ¢ inaceitdvel de qualquer ponto de vista e que devem ser
punidos os autores dessa forma de violéncia. Para 30%, a pratica ¢ inaceitavel, mas ndo
deve ser condenada, “o que vem indicar a existéncia de uma certa tolerdncia com essas
praticas, sobre tudo no caso de serem exercidas pelos pais e pelas mies” (SACRISTAN,
2005, p. 97).

Dentre os europeus pesquisados, 33% (mais homens do que mulheres)
consideram que o castigo fisico praticado pelos pais faz parte das praticas violentas
contra as criangas. O abuso sexual ¢ a forma de violéncia mais unanimemente destacada
como agressao as criangas, seja qual for a condi¢do dos entrevistados. Embora para 74%
dos europeus o agente causador da violéncia ¢ uma pessoa estranha, em 60% dos casos
assinalam que pode ser o pai, 50% consideram que podem ser os professores ¢ 45% que
podem ser as maes. As causas atribuidas a violéncia pelos europeus, por ordem de

importancia, sdo: o alcoolismo, as drogas, o fato de o agressor ter sido vitima de



104

violéncia, a pobreza, a predisposicdo genética, o baixo nivel de educacdo, a midia, a
conduta da crianga e as crengas religiosas (SACRISTAN, 2005).

Nos EUA, 311.500, ou seja, 4,5% de cada 1000 criangas s3o abusadas
fisicamente por ano, segundo o National Incidentes Study, de 1986. Em um inquérito
realizado no ano de 1985, no mesmo pais, foi identificado que 62% dos pais utilizam
agressao fisica contra os filhos, desde empurrdo ou tapa, até o uso de armas de fogo e
faca. “Neste inquérito foi evidenciado que 11% dos pais fazem uso de severas
violéncias em seus filhos”, afirma o relatério (apud AZEVEDO; GUERRA, 1995, p.
24-25).

Uma outra pesquisa realizada nos EUA, no ano de 1988, evidenciou que a
pratica de bater para educar ¢ aceita também pelos filhos. Essa pesquisa entrevistou
estudantes universitarios com o objetivo de que eles descrevessem sua experiéncia com
a puni¢do fisica. Os resultados encontrados mostraram que 80% haviam sido
espancados, 43% tiveram fraturas Osseas, de 35 a 38% receberam queimaduras,
sofreram ferimentos na cabega, tiveram dentes fraturados e 10% deles apresentaram um
quadro de equimoses (apud AZEVEDO; GUERRA, 1995). Apenas 3% dos
entrevistados consideraram-se uma vitima de violéncia doméstica. Os demais
encararam-na como uma pratica normal de disciplinamento parental. Para Azevedo e
Guerra (1995), esses resultados sdo preocupantes, pois se esses futuros profissionais ndo
consideram tais praticas abusivas na sua propria vivéncia familiar, ndo as considerardo
dessa forma também para seus proprios filhos e até mesmo para seus proprios clientes.

Resultados similares sdo encontrados em pesquisas nacionais. A investigacao
domiciliar feita por M. A. Straus (1979) com adolescentes moradores da cidade do Rio
de Janeiro demonstrou que 17% deles foram castigados com tapas pelos pais no ano
anterior a pesquisa, 9% foram chutados, mordidos ou esmurrados, 3% espancados e
1,5% agredidos com armas. Dentre o total de adolescentes entrevistados, 14,5% dos
estratos sociais elevados e 16,3% das camadas populares disseram sofrer violéncia
severa dos pais, compreendendo como violéncia severa o ato de chutar, morder, dar
murros, bater ou tentar bater com objetos, espancar, ameacgar ou usar armar de fogo.

Uma pesquisa realizada em escolas publicas do municipio de Sdo Gongalo, Rio
de Janeiro, evidenciou que a experiéncia de sofrer violéncia fisica intrafamiliar ¢

freqiiente entre os estudantes (ASSIS, 2004). Os estudantes sdo vitimas de seus pais, o
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que demonstra que a pratica de bater e apanhar continua uma forma habitual de resolver
conflito nas familias. Dentre os 1.600 adolescentes pesquisados, 27,7% informaram
sofrer castigo fisico severo da mae, e 16,7%, do pai. Para as autoras, o fato de a mae
bater mais que o pai se justifica por ela passar mais tempo com os filhos e dedicar mais
tempo e energia a sua educacio.

As violéncias fisicas descritas pela pesquisadora Simone Gongalves Assis
(2004), do Centro Latino-Americano de Estudos de Violéncia e Saude Jorge
(Claves/Fiocruz) incluem as mesmas modalidades de agressdes apresentadas acima por
Straus (1979), acrescendo-se ainda o ato de queimar partes do corpo. Os castigos fisicos
menos severos, que ainda sdo naturalizados na cultura brasileira, foram citados por
53,9% dos alunos quando praticados pela mae, e por 34,5% quando, provocados pelo
pai. Nos castigos considerados moderados, sdo incluidas atitudes como jogar objetos
sobre o adolescente, empurrar ou agarrar, dar tapa ou bofetada e beliscar. Os
instrumentos utilizados pelas maes para provocar dor ou lesdes fisicas sdo chinelos,
sandalias, tamanco, cinto, vassoura e vara de goiabeira. Em uma pesquisa realizada por

Azevedo e Guerra (1995), os meios de agressdo claramente evidenciados sdo indicados

na tabela 2.
Tabela 2 — Tipos de agressodes contra criancas e adolescentes
Vitimizacao fisica de criancas e de adolescentes
Meios da agressdo/idade da vitima Ilm 1-2a  3-4a 5-6a 7-10 11-13  14-18 Total
Socos 6 3 1 4 5 2 13 34
Pontapés 1 1 - 6 6 16

1 1
Beliscao/empurrdo/imobilizar 9 5 2 1 2 2 2 25

82
3,9
5,5
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Esganadura - - - - 1- - 2 3
Afogamento/imersao 2 - - 1 - - - 3
Agressdao com instrumento 2 5 6 11 24 18 21 87
Queimaduras 1 2 2 3 3 2 15
Ingestdo forcada de alcool/psicotropicos - 1 2 1 1 - 1 6
Ameaga de morte - - - 1 - - 1 2
Negligéncia 3 2 3 - 2 2 - 12
Agressdo com arma - 1 - - - 1 5 7
Sem informacao 15 22 21 19 51 41 38 207
Total 39 42 38 41 90 74 91 415
% 9,4 10,1 9,2 9,9 21,7 17,8 21,9

Fonte: Distritos policiais, Instituto Médico Legal (IML), Varas de menores, Forum criminal, Fundagéo do
Bem-estar do Menor (Febem) (apud AZEVEDO; GUERRA, 1995).

Obs.: Dados relativos a notificacao de casos desta natureza em 1991, em Sao Paulo-SP.

Como na pesquisa norte-americana citada por Azevedo e Guerra (1995), a
maioria dos estudantes entrevistados justifica a violéncia fisica aplicada pelos pais. Para
eles, as agressoes sdo explicadas pelo estresse do trabalho do pai, pelo nervosismo, por
sua propria falta de limite e rebeldia, pelo ndo-cumprimento de tarefas domésticas e
sobretudo, por seu mau desempenho escolar. Os adolescentes, por vezes, afirmam que
mereceram apanhar, que nao sentem dor, que os pais tém o direito de bater e que a
crianga deve apanhar quando fizer algo errado. A conformidade expressa pelos jovens
confirma a aceitag@o social da violéncia quando ela tem uma dita finalidade educativa.
Para Assis e Deslandes (2005), a angustia expressa por adolescentes vitimas de

violéncia fisica descrita nessa pesquisa revela que eles convivem

cotidianamente com sentimentos de raiva, ambivaléncia do afeto e do 6dio que
sentem pelos familiares e a aceitacdo do fato de que as dores que sentiram
foram merecidas, ao reconhecerem que a agressdo por eles sofridas esteve
respaldada no amor e na necessidade cultural de educa-los. E o aprendizado da
violéncia e da vida acontecendo simultaneamente para essas criancas ¢
adolescentes. E, no entanto, hoje ¢ de dominio publico que a violéncia
intrafamiliar potencializa a violéncia social (ASSIS; DESLANDES 2005, p.
51).

A pesquisadora paranaense, Paula Inez Cunha Gomide (2003), encontrou em
suas pesquisas cinco correlagdes entre os estilos parentais de educar os filhos e os
comportamentos anti-sociais de jovens adolescentes. De acordo com a autora, os

comportamentos anti-sociais estdo correlacionados as praticas educativas negativas

como negligéncia, a punigdo inconsistente, disciplina relaxada, a monitoria negativa e

0,7
0,7
21,0
3,6
1,4
0,5
2,9
1,7
49,9

100
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abuso fisico. Essas cinco praticas negativas sdo assim descritas, a negligéncia ocorre
quando os pais ndo se atentam as necessidades de seus filhos, ausentam-se das
responsabilidades, ou simplesmente quando hd uma interacdo familiar sem afetos
positivos. A punigdo inconsistente acontece no momento em que 0S pais punem ou
reforcam os comportamentos de seus filhos de acordo com o seu bom ou mau humor. O
estado emocional dos pais determina as acdes educativas e nao as agdes da crianca.
Nessa forma de punicdo, as criangas aprendem apenas a discriminar o humor de seus
pais e ndo se seu ato foi adequado ou inadequado.

A monitoria negativa consiste no excesso de fiscalizagdo da vida dos filhos e na
grande quantidade de instrugdes repetitivas. A fiscalizacdo e as instrugdes intensivas
tendem a produzir um clima familiar hostil, estressante e ausente de didlogo, pois os
filhos tentam proteger sua privacidade evitando falar sobre suas particularidades. A
disciplina relaxada caracteriza-se pelo ndo-cumprimento de regras estabelecidas. Os
pais ameacam e, quando se confrontam com comportamentos opositores € agressivos
dos filhos, omitem-se, sem fazer valer as regras. O abuso fisico ocorre quando os pais
machucam ou causam dor em seus filhos na tentativa de controla-los. A pratica do
abuso fisico pode gerar criancas apaticas, medrosas, desinteressadas, especialmente,
anti-sociais.

Os comportamentos dos jovens adolescentes denominados por Gomide (2003) de
pro-sociais estdo correlacionados com praticas educativas positivas como o
monitoramento positivo € o comportamento moral dos pais ou responsaveis. A
monitoria positiva ¢ definida como o conjunto de praticas parentais que envolvem
aten¢do e conhecimento dos pais acerca de seu filho e das atividades desenvolvidas por
ele. As demonstracdes de afeto e carinho dos pais, especialmente as relacionados aos
momentos de maior necessidade da crianga sdo um exemplo dessa pratica educativa. O
comportamento moral refere-se a uma pratica educativa em que os pais transmitem
valores como honestidade, generosidade e senso de justica. No processo educativo,
discrimina-se o que ¢ entendido pelos pais como certo ou errado, por meio de modelos

positivos e afetivos.

3.2. A violéncia fisica e a educac¢ao de criancas
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Grande parte das pesquisas que tiveram como objeto de estudo a punigao fisica ¢ a
educagdo de criangas utiliza uma abordagem comportamental. As primeiras pesquisas
comportamentais, realizadas em outros paises, que indicam as conseqiiéncias negativas
do uso da punicao fisica sdo da década de 1950. B. F. Skinner (1973), em 1953, ja se
posicionava de forma contraria ao uso da puni¢do fisica para ensinar comportamentos
adequados. De acordo com o pesquisador, esse tipo de punicdo produz um efeito
imediato ao inibir um comportamento indesejado, mas, simultaneamente, produz efeitos
nocivos, tais como emocgodes de raiva, medo e esquiva diante da pessoa que pune. M. A.
Straus (1991), em consonancia com Skinner, argumenta que, a longo prazo, a puni¢ao
fisica pode acarretar prejuizos nao s6 ao sujeito que as sofreu, mas também a outras
pessoas com quem convive, em virtude do risco de delinqiiéncia, criminalidade
violenta, bem como violéncia contra o conjuge.

Alguns pesquisadores entendem que o modelo de interagdo predominante
violento da familia de origem dificulta o desenvolvimento de relagdes saudaveis entre
os futuros pais ou maes e seus filhos. Para Straus (1980), a violéncia contra a crianga ¢
um padrdo de comportamento aprendido, pois os pais repetem com os filhos 0 mesmo
modelo de educagdo violento vivenciado por eles na infancia. Certamente, um modelo
de socializag¢do violenta afeta os futuros pais, mas ndo determina que eles tenham uma
relacdo violenta com seus filhos, pois, para Zaphers, a tendéncia de evitar o uso da
punicdo fisica ¢ tdo forte quanto a tendéncia a continuar o ciclo de violéncia
(ZAPHERS apud MARQUES et al., 1994).

Vérios campos do conhecimento alertam sobre os riscos que a violéncia fisica
praticada contra criancas agrega a ela. Os dados da morbimortalidade indicam riscos de
seqiielas fisicas ou de morte. As pesquisas na area da psicologia destacam os danos
emocionais ou comportamentais. A pesquisa do psiquiatra Teicher (2002) aponta para
danos neurofisioldgicos permanentes, em conseqiiéncia da violéncia severa em fases
muito precoces da vida da crianca. No entanto, considera-se importante ressaltar que
ndo se adota nesta pesquisa uma posi¢do determinista, pois se entende que nenhum
evento isolado desencadeia uma dificuldade no plano fisico, emocional ou social. A
violéncia fisica contra criancas afeta de forma diferente cada individuo e grupo familiar.

Para compreender como as pessoas incorporam a violéncia como método de

educar criangas, a contribuicao do psicologo russo Vygotski ¢ muito importante. Em sua
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perspectiva socio-interacionista, Vygotski (2007) introduz uma mudanga radical na
compreensao da formagao da mente e do desenvolvimento humano. Ele concebe que a
mente humana ¢ uma constru¢do social, ou seja, as fungdes mentais superiores sao
socialmente formadas e culturalmente transmitidas por meio de uma aprendizagem
social. Essa aprendizagem envolve um processo de internalizacdo dos sistemas de
signos produzidos culturalmente, que, por sua vez, provoca transformagdes
comportamentais no desenvolvimento dos individuos. Para o autor, as relacdes sociais,
situadas em um dado contexto socio-historico, formam o individuo, € o contexto social
externo influencia o processo de desenvolvimento humano.

Apesar de Vygotski (2007) dar énfase aos processos de aprendizagens sociais,
ndo era adepto de teorias que se baseiam na simples associacdo estimulo-resposta; o
individuo modifica ativamente a situagdo estimuladora como uma parte do processo de
resposta a ela. O autor vé€ a relagdo entre o individuo e a sociedade como um processo
dialético. Para Vygotski (2007), ndo ¢ possivel construir um esquema universal que
represente adequadamente a relacdo dindmica entre aspectos internos e externos do
desenvolvimento, pois a propria experiéncia humana da-se diferentemente em cada
condi¢do historica e familiar. Sua abordagem teorica privilegia a mudanga, pois, em seu
entendimento, os homens participam ativa e vigorosamente de sua propria existéncia.

Leontiev (1998), outro pesquisador russo que continua a obra de Vygotski,
concebe que o ser humano, ao agir e interagir na realidade social, encontra-se com
significagdes (valores e formas de agir) ja construidas por outros seres humanos. As
significacdes acerca da pratica de educar os filhos por meios violentos sdo constituidas
ao longo do tempo. Essas significacdes sdo apropriadas por sistemas de ligacdes, de
interagdes e de relacdes que sdo refletidas e fixadas na linguagem e na pratica,
constituindo, dessa forma, o conteido da consciéncia social. No entanto, as
significacdes ndo sao apropriadas da mesma forma por todos os sujeitos.

As caracteristicas singulares da histéria de vida de cada sujeito medeiam o
processo de apropriacdo dos valores e das praticas estabelecidas em uma dada
sociedade. De acordo com o pensamento de Vygotski (2007) e Leontiev (1998), um
modelo de socializagdo violenta ¢ apreendido por cada sujeito de uma maneira
particular e a0 mesmo tempo social, e como tudo que envolve as experiéncias humanas

a violéncia fisica contra criancas e adolescentes, ¢ fendmeno complexo e dinamico.
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Apesar da socializagdo por meios violentos ser um modelo ainda dominante na
sociedade, ela nao acontece de forma homogénea em todas as familias. Algumas delas
j& conseguiram superar esse modelo e educam seus filhos sem utilizarem recursos
violentos e humilhantes.

Algumas pesquisas apontam os riscos ou disfungdes que a pratica de educar os
filhos pela violéncia fisica pode desencadear no desenvolvimento da crianga. Lidia
Natalia Dobrianskyj] Weber (2001), no artigo A educagdo de nossas criancas: quem
ensina a violéncia, relaciona algumas possiveis conseqiliéncias da pratica do castigo
fisico em crianga. Dentre as conseqiiéncias apontadas pela autora, destacam-se a baixa
auto-estima, a dificuldade em estabelecer vinculos afetivos, a associagao disfuncional

entre dor e amor'’, 0 isolamento ou agressividade e o ressentimento contra a vida.

De acordo com Weber (2001), a violéncia fisica utilizada como método
educativo ndo somente pode machucar gravemente a crianga, mas também ensina-la que
o poder ¢ sempre do mais forte e, portanto, a violéncia ¢ algo bom e consentido. Ela
ensina ainda que a violéncia ¢ uma maneira aceitavel de disciplinar ou de expressar a
raiva. Bater, surrar, pode gerar alivio, amenizar a sensacdo de ansiedade, raiva ou
frustracdo “dos pais em determinado momento e pode fazer com que momentaneamente
aquele comportamento indesejado desapareca. Mas bater, ou seja, a puni¢ao fisica € o
método menos eficaz de disciplina” (WEBER, 2001, p.1). A pesquisadora alerta ainda
que a violéncia fisica pode destruir a comunicacdo efetiva entre pais e filhos, pois a
surra, a agressao podem transformar-se em um método de comunicagdo, gerando

desconfianca e inseguranca mutua.

A pesquisa de Assis (2004) corrobora com as argumentacdes de Weber (2001)
referentes a aprendizagem social da violéncia. De acordo com os resultados dessa
pesquisa, os jovens que sofrem violéncias intrafamiliares do tipo fisico severo,
psicologico e sexual sdo: a) 3,2 vezes mais transgressores das normas sociais; b) 3,8
vezes mais vitimas da violéncia na comunidade; e ¢) 3 vezes mais alvos de violéncia na

escola do que os jovens cujo ambiente familiar ¢ mais soliddrio e saudéavel. Os

7 A punigdo fisica aplicada na crianga, geralmente, ¢ acompanhada por um discurso dos pais sobre o seu
amor e os motivos por que batem em seus filhos. Geralmente, os pais justificam a puni¢do dizendo que o
fazem para o proprio bem do filho. Weber (2004) alerta que a associagdo entre a dor e o amor, por meio
de um possivel emparelhamento de estimulos, pode ensinar a crianga a usar o0 mesmo método em outras
situagdes de suas vidas ou, ainda, a tolerar e suportar situagdes aversivas ¢ disfuncionais que deveriam ser
eliminadas e néo o sdo.
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resultados da investigagdo reforgam o entendimento de que a violéncia intrafamiliar
potencializa a pratica da violéncia social, pois sua dindmica nutre um padrao de

adaptagdo a agressao fisica e de resposta a ela (ASSIS, 2005).

No entendimento de Azevedo e Guerra (1995), a punicdo fisica interfere muito
nos vinculos entre pais e filhos. Esse tipo de disciplinamento gera sentimentos de raiva,
colera, de angustia dos filhos em relagdo aos que lhes causam dor e sofrimento fisico.
Muitos pais acreditam que esse método ¢ funcional no controle do comportamento de
seus filhos, no entanto, ele ¢ obtido por meios ndo-educativos, como “o medo e a
intimidacdo. Portanto, o relacionamento pais-filhos ndo estd se dando num plano de

cooperacao, de respeito mutuo” (AZEVEDO; GUERRA, 1995, p. 26).

Na pesquisa A4 disciplina como forma de violéncia contra criangas e
adolescentes (MARQUES et al., 1994), alguns depoimentos evidenciam o
comprometimento do vinculo familiar em decorréncia do padrdo interacional violento.
Dois relatos ilustram como a violéncia fisica afetou a vida dos sujeitos entrevistados.
Em um depoimento um sujeito diz: “tive varios conflitos com meu pai, que era uma
pessoa muito rigida. Sai de casa quando tinha 12 anos. Com 15 anos voltei para casa,
mas meu pai continuava o mesmo. Por isso, fui embora e nunca mais voltei” (apud
MARQUES et al, 1994). Em outra entrevista, um sujeito informa: “quando eu era
pequena, eu era muito castigada. Meu pai era muito agressivo. Ele batia até tirar sangue,
que era para a gente aprender. E por isso, eu casei muito cedo para fugir dele” (apud
MARQUES et al., 1994). O casamento precoce ou o abandono do lar foi o caminho

encontrado por esses dois sujeitos para romper com a relagao familiar violenta.

A fuga de casa foi também a opc¢do do jovem cantor e compositor nordestino,
Luiz Gonzaga, apo6s ter sido surrado pela mae e pelo pai. Em uma gravagdo ao vivo, no
show Volta pra curtir de 1972, ele conta como ocorreu a sua arribada de casa (anexo
V). O cantor conhecido como o Rei do Baido conta a sua historia ao som do tridngulo e

da zabumba:

S6 voltei em casa 16 anos depois da minha arribada. S6 fugi de casa
porque eu queria casar. Mae era mulher violenta, casar haaam! Mas eu
era tocadozinho pé de serra, namorador como o diabo, neguim fiota...
Namorei uma estudante. Ai menino quando o pai da moga soube deu
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uma polpa da moléstia. (...) Na mesma hora mae, nds voltamos pra casa.
(...). Dai a pouco menino foi um Sio Jodo de Rei la dentro da
Camarinha, thaa, thaa [imitando sons secos de pancadas], (...) toma,
toma valente, thaa, thaa [sons de pancadas]. (...) meu pai que nunca
tinha me batido aproveitou e emendou... Ah menino s6 voltei 16 anos
depois (...) (GONZAGA, 1972).

Uma pesquisa mais recente evidencia que a fuga ainda ¢ uma alternativa para os
filhos livrarem-se da violéncia fisica sofrida na familia. O Estudo causal sobre o
desaparecimento infanto-juvenil (SAO PAULO, 2005), coordenado pelo Departamento
de Medicina Legal da Faculdade de Medicina da Universidade de Sao Paulo
(FMUSP)", aponta que a violéncia fisica intrafamiliar pode conduzir a situagdes
extremas de quebra de vinculos familiares. Esse estudo comparou o ambiente de 170
familias que tiveram criancas ¢ adolescentes desaparecidos (grupo caso) com duzentas
familias que ndo vivenciaram episodios de desaparecimento, mas moravam na mesma

rua e possuiam filhos na mesma faixa etdria (grupo controle).

Dentre as muitas justificativas apresentadas para o desaparecimento de criangas
e adolescentes de suas residéncias, a violéncia fisica intrafamiliar figura como o
principal motivo da fuga. De acordo com a conclusdao de tal estudo, as razdes que
provocaram a saida de casa das criangas e adolescentes foram: agressdes fisicas (35%),
alcoolismo dos pais ou dos jovens (24%), violéncia doméstica presenciada pela crianca
ou adolescente (21%), drogas usadas pelos filhos ou os progenitores (15%), abuso
sexual/incesto (9%) e negligéncia (7%). Os demais casos registrados sdo de seqiiestro e

raptos (SAO PAULO, 2005).

Nas familias que adotam o modelo de socializagdo violenta, existem
significativas diferencas na forma como a violéncia fisica ¢ utilizada na educacdo dos
filhos. A violéncia fisica ndo ¢ utilizada de forma homogénea. Um grupo maior de
familiares (ou de adultos que ocupam a fun¢do de cuidador) utiliza as agressdes fisicas
de forma aleatoria. As agressdes ocorrem, geralmente, pelo descontrole emocional,

impulsividade ou algum transtorno mental associado. Nesse caso, a puni¢do fisica ndo

'8 Esta pesquisa teve inicio em dezembro de 2004, com o objetivo de identificar as causas do
desaparecimento, por meio da analise da organizagdo familiar. O levantamento do grupo caso foi feito
com familias cadastradas no Projeto Caminho de Volta. A pesquisa tinha como principal objetivo auxiliar
a policia civil na localizagdo e identificagdo das criangas desaparecidas por meio de um Banco de
informagdes genéticas e da suporte psicologico as familias e aos menores durante o processo de busca e
reintegragdo familiar.



113

possui um objetivo eminentemente disciplinar, mesmo que a argumentacdo aparente e
imediata seja que essa ¢ a melhor educar os filhos.

Esse tipo de agressor fisico ¢ mais vulneravel aos elementos estressores externos
presentes em sua vida (dlcool, drogas, conflitos conjugais ou no trabalho e dificuldades
financeiras) e internos (ansiedade, depressdo, frustragdes etc.). As agressdes
apresentam-se em manifestagdes mais severas, como queimaduras por pontas de
cigarro, por objetos aquecidos como ferro de passar roupa e talheres incandescentes,
envenenamentos, ferimentos com objetos contundentes, traumatismos craniano, fraturas
Osseas e outras.

Um outro grupo de adultos utiliza as punigdes fisicas como um método
educativo punitivo-disciplinar. A violéncia ndo costuma acontecer aleatoriamente, mas
quando se quer inibir ou eliminar um comportamento supostamente inadequado na
crianga ou no adolescente. Geralmente, o disciplinamento ou a puni¢cdo na forma de
violéncia fisica sdo adotados por serem um modelo aprendido na familia de origem, por
crencas religiosas ou culturais ou por desconhecimento de outras formas de se educar.

Em ambos os grupos, as violéncias fisicas, moderadas ou imoderadas estdo
associadas as necessidades de controle em relagdo ao comportamento da crianga. Se o
adulto tem alguma quebra de expectativa em relagdo as agdes da crianga, um conflito de
interesse se instala. Nessas condi¢des (necessidade de controle, quebra de expectativa e
relacdo conflituosa), o adulto que usa puni¢des fisicas em seus filhos estd em um
momento susceptivel a irritabilidade e a impulsividade, ou seja, em uma situacdo de
vulnerabilidade. Suas reagdes normalmente sdo afetadas por sensacdes e sentimentos

negativos.

E comum o relato de pais sobre sua perda de controle no momento da agressio
fisica. Algumas pesquisas confirmam a freqiiéncia desse descontrole. Uma pesquisa,
tipo survey realizada pelo periodico Woman’s Own (apud AZEVEDO,; GUERRA,
1995), demonstrou que, dentre as milhares de pessoas consultadas, um quarto delas
admitiram que pelo menos uma vez perderam o controle ao punir fisicamente seus
filhos. As pesquisas realizadas pelo Eppoch Worldwide' indicam que, nas investigagdes

de graves violéncias fisicas contra criangas e adolescentes muitos, “pais colocam que os

!9 Essa organizagio tem sede na Inglaterra e, até 1995, encabegava o movimento internacional de combate
ao disciplinamento corporal.
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incidentes comecaram como uma puni¢do comum” (EPPOCH apud AZEVEDO;

GUERRA, 1995, p 25).

Os resultados obtidos na pesquisa A4 disciplina como forma de violéncia contra
criancas e adolescentes (MARQUES et al., 1994) corroboram com os dados
encontrados no inquérito americano ¢ nos estudos da Eppoch Worldwide citados. Nas
entrevistas realizadas por essa pesquisa, alguns pais relatam a perda de controle ao
aplicar as punigdes fisicas nos filhos. A perda de controle pode resultar em excessos no
momento da puni¢do, como ilustra o depoimento de um pai entrevistado, que diz:
“quando tinha quatro anos de idade, ela fez uma malcriacdo, que ndo dava para essa
surra. Mas eu estava passando por uma fase horrivel de vida, de dificuldades

financeiras” (apud MARQUES et al., 1994, p. 26).

A dificuldade de controlar as reagdes no momento em que emergem conflitos
ndo ¢ a unica situacdo de vulnerabilidade presente na aplicagdo de punicdes fisicas,
sobretudo em criancas pequenas. Uma outra vulnerabilidade estd na propria fragilidade
corporal da crianga. A forca que o adulto avalia ser pequena pode ndo sé-lo para as
criangas. Por isso, bater em criangas ¢ fisicamente perigoso. As chamadas punic¢des
mais leves podem, muitas vezes, causar sérios ferimentos. Sacudir bebés, por exemplo,
pode levar a lesdes cerebrais e até mesmo causar a morte.

A terceira vulnerabilidade consiste na suposta confianga que os pais t€ém na
eficiéncia do método punitivo-disciplinar que se baseia na violéncia fisica. A confianca
no método impede os pais de verem as falhas que esse modelo de disciplinamento
oferece. Assim, as puni¢des que comegam [leves podem evoluir para medidas mais
severas. Como este método educativo € pouco eficiente, os pais tendem a achar que a
dose esta fraca, aumentando cada vez mais a intensidade da agressao (EPPOCH apud
AZEVEDO; GUERRA, 1995). Independentemente da finalidade, das caracteristicas
individuais de quem utiliza esse método punitivo-disciplinar e das vulnerabilidades

presentes, a violéncia fisica traz danos as criangas.

No campo da psiquiatria, um estudo recente indica que as conseqiiéncias da
violéncia sofrida por criangas extrapolam as seqiielas corporais imediatas, ou de
transtornos no plano emocional e comportamental, como as pesquisas citadas. Os

estudos comparativos do programa de pesquisa em biopsiquiatria do Hospital McLean
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em Belmont da Escola de Medicina de Harvard (TEICHER, 2002) identificaram
alteracoes na morfologia e fisiologia das estruturas cerebrais de pessoas que foram
vitimas de violéncias em fases precoces de sua vida. As alteragdes encontradas por

Martin H. Teicher foram:

a) sintomas semelhantes aos portadores do quadro organico de epilepsia do lobo
temporal (ELT);

b) presenca de anormalidades nas ondas cerebrais no eletroencefalograma;

c) disfungdes do sistema limbico, com alteragdes no tamanho das amigdalas e do
hipocampo;

d) diminuicdo da integracdo entre os hemisférios direito e esquerdo do cérebro,
com a presenga de um corpo caloso menor que o normal;

e) anormalidade na vermis cerebral, com reducao do fluxo sanguineo.

Com base nesses achados clinicos, Teicher (2002) argumenta que se as
violéncias ocorrem durante a fase critica da formagao do cérebro, quando ele esta sendo
esculpido pela experiéncia com o meio externo, o impacto do estresse severo pode
deixar marcas indeléveis na sua estrutura e fungdo. Para ele, o abuso provoca uma
cascata de efeitos moleculares e neurofisiologicos que altera de forma irreversivel o

desenvolvimento neural. O pesquisador alerta:

A sociedade colhe o que planta pela maneira como cria seus filhos. O
estresse esculpe o cérebro para que exiba comportamentos anti-sociais,
embora adaptativos. Quer o trauma venha na forma psicoldgica,
emocional ou fisica, ou pela exposicdo a guerra, fome ou pestiléncia, o
estresse pode disparar uma onda de mudangas hormonais que
permanentemente estruturam o cérebro para lidar como o mundo
malévolo. Por essa corrente de eventos, a violéncia e o abuso passam de
geracdo para geracdo e de uma sociedade para outra. Nossa conclusao ¢é
de que vemos a necessidade de fazermos muito mais para garantir que o
abuso infantil ndo aconteca, porque uma vez que essas alteracdes
cerebrais acorrerem, pode nao haver retorno (TEICHER, 2002, p. 7).

As pesquisas apresentadas anteriormente revelam que os riscos proporcionados
pela pratica de educar os filhos por meio da violéncia fisica ndo se restringem apenas a
intensidade da puni¢do e sim ao principio do método, que ¢ o de provocar dor e
sofrimento fisico para alcancar certa finalidade. Nesse sentido, entende-se que a

racionalidade instrumental (ARENDT, 1994) que a socializacao pela violéncia alimenta
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¢ um impedimento real a qualquer processo educativo que tenha como dire¢do os
valores como a solidariedade e a justica.

Ante a tragica realidade vivida por criangas brasileiras, como a escola se situa?
Os professores tém acesso aos saberes produzidos pelas pesquisas apresentadas
anteriormente? Que instrumentos, tedricos e praticos, os professores tém recebido de
sua formagdo inicial ou continuada para lidarem com a violéncia fisica vivida e
identificada em seus alunos? Adriana Dickel (1998) cita o questionamento crucial feito
pelo professor Miguel Arroyo por ocasido da 20* Reunido Anual da Anped (Associagdo
Nacional de Pesquisas e Pés-Graduacao em Educagdo), em Caxambu, em 1997 “Como
sermos pedagogos de uma infdancia destruida?” (apud DICKEL, 1998, p. 61).

Nesse pronunciamento, Arroyo afirma ainda que a sociedade brasileira tem
medo de suas criangas. No entendimento de Dickel (1998), tal medo existe em virtude
de que ndo ha “em nossa sociedade um lugar no qual essa infincia possa ser vivida, um
lugar que produza relagdes a partir das quais essas criangas constituiam em si
possibilidades de convivéncia humana pautada por aquilo que Freire (1997) chamou de
‘ética universal do ser humano’” (DICKEL, 1998, p. 61). A auséncia de um lugar digno
para a maioria das criangas coloca os educadores ante muitos dilemas, dentre eles tentar
responder a pergunta de Miguel Arroyo.

Na atualidade, muitos avancos conceituais e metodoldgicos foram conquistados
pela escola, reduzindo a for¢a da visdo que apostava na necessidade do uso da punicio
fisica para atingir uma real aprendizagem. Diversos campos do conhecimento tém
contribuido para esses avangos, seja na area da educacao, da psicologia (particularmente
a que estuda o desenvolvimento infantil) ou da filosofia. Autores como Redin (1996),
Adorno (1995) e Freire (2004), conforme uma proposta de mudanca cultural, buscam
por meio de suas propostas educativas desmistificarem a naturalizagdo do uso da
violéncia fisica como método de socializacao das criangas. Na contramao do senso
comum que naturaliza a pratica da violéncia como instrumento pedagogico disciplinar,
para Evandro Redin (1996), a educacdo basica so serd transformadora se a escola eleger

como missdo e identidade ser uma antitese da violéncia. Para o autor, a educagao

deverd estabelecer e garantir relagdes objetivas e subjetivas que
instalem nas criancas e nas instituigdes (educativas e/ou assistenciais) o
sentimento inquestionavel e irredutivel de dignidade, auto-estima, de
consideracdo, de respeito (...). Serdo expurgados desta escola: as
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ameagas, as pressdes, as provas humilhantes, os castigos. Nenhum
homem humilhado sera um cidadio pleno (REDIN, 1996, p 98).

Em detrimento de politicas, leis, normas e propostas atuais que buscam
assegurar a crianga um tratamento digno a sua condicao de cidada de direitos, o uso da
violéncia fisica contra a crianca com o objetivo de provocar dor para punir ou
disciplinar seus corpos e mentes ainda permanece fortemente justificado como
mecanismo de socializa¢dao na cultura brasileira (AZEVEDO; GUERRA, 1995; ASSIS;
DESLANDES, 2005). Com foi descrito anteriormente, a tradi¢do do uso da punicio
fisica perdurou por muitos séculos nas escolas e, apesar de ser legalmente proibida,

ainda ¢ utilizada de forma mais implicita nos dias atuais.

Para Rosely Sayao e Julio Groppa (2004), o consentimento e a aprovacao da
violéncia fisica intrafamiliar contra crianga aparecem de forma implicita na escola.
Muitas vezes quando os pais sdo chamados para reunides, a real “demanda escolar ¢ a
de que, em casa, eles castiguem seus filhos. Ja que os profissionais estdo impedidos de
fazé-lo, espera-se que os pais o fagam, agora com a permissdo do especialista escolar”
(p. 70). Na maioria das vezes, os contatos que a escola faz com os pais objetiva pedir
implicitamente que eles castiguem os filhos, seja na dureza da relacdo entre eles ou
levando-os a um especialista qualquer.

Theodor W. Adorno (1995), em Educac¢do e emancipa¢do, compreende que a
experiéncia formativa caracteriza-se pela dificil mediacdo entre o condicionamento
social — 0 momento de adaptacdo — e o sentido autdbnomo da subjetividade — momento
de resisténcia. Para o autor, uma das principais tarefas da educacao € resistir a barbarie,
pois ela ¢ justamente o contrario da formagdo cultural. Ainda que o alcance e as
possibilidades concretas da escola sejam por demais restritas, a desbarbarizacdo do
homem deve ser o seu principal objetivo. O autor, ao opor a educagdo a barbarie,
expressa o desejo de que, “por meio do sistema educacional as pessoas comecem a ser
inteiramente tomadas pela aversdo a violéncia fisica” (ADORNO, 1995, p. 165). Em
sua argumentag¢ao, evidencia que o elogiado objetivo de ser duro, proposta por algumas

correntes da educacao,

significa indiferenca contra a dor em geral. No que, inclusive, nem se
diferencia tanto a dor do outro e a dor de si proprio. Quem ¢ severo
consigo mesmo adquire o direito de também ser com os outros,
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vingando-se da dor cujas manifestagdes precisou ocultar e reprimir.
Tanto é necessario tornar consciente esse mecanismo quanto se impde a
promog¢ao de uma educacdo que ndo premia a dor e a capacidade de
suporta-la, como acontecia antigamente (ADORNO, 1995, p. 116-117).

Paulo Freire (2004) afirma, na sua obra Pedagogia da autonomia, que educagao
¢ uma forma de interven¢do no mundo. Nesse sentido, ele considera equivocada a
educacdo que ndo reconhece as injusticas e ndo expressa a sua raiva contra ela. O ato de
protestar contra a deslealdade, contra o desamor, contra a exploragdo e a violéncia
assume, em sua concep¢do, um papel altamente formador. Critico da educagdo que
incentiva a resignacdo dos que estdo em sofrimento ndo soma a sua voz a dos que,
falando em paz, solicitam aos oprimidos, aos esfarrapados do mundo, aos sofredores a
sua resignacdo. Para esse autor, a humildade ndo deve ser construida com base na
submissdo a arrogancia e ao destempero de quem desrespeita o outro. O educador ndo
sai de seu papel, tampouco ocupa o lugar de terapeuta ou assistente social, quando

reconhece o sofrimento e a inquietagdo de seus alunos.

Os professores fazem escolhas todos os dias que afetam a vida e as
oportunidades de muitas criangas. Essas pequenas escolhas, que podem se manifestar no
ato de ouvir, de dar sentido e valor ao que as criancas vivem, ou de se calar ante as
violéncias sofridas por elas, tém implica¢des diretas no que as criangas aprendem sobre
os conceitos de igualdade e justica. Tais escolhas, que operam na cotidianidade da
relagdo professor-aluno, se baseiam no que o professor tem internalizado em sua
formagdo pessoal e subjetiva, bem como em sua formagdo académica e profissional.

De acordo com Corinta Maria Grisolia Geraldi (1998), os professores e as
professoras, ao fazerem escolhas e agirem em seu oficio, demonstram as influéncias e
conhecimentos adquiridos na sua vida familiar e social. Ao entrar na sala de aula, o
educador leva uma bagagem de suposicdes, crengas e valores implicitos e nao-
articulados sobre o contexto social da escolarizagdo. Esse conhecimento social, que nem
sempre ¢ levado em consideracdo na formagdo de professores e professoras, com
certeza, influencia o papel de educador.

A que base conceitual, a que saberes o professor e a professora t€ém recorrido
para compreender e lidar com situagdes de violéncia fisica sofridas por seus alunos,
oriundas do ambiente intrafamiliar? Esta ¢ a questdo central da presente dissertacao,

para buscar respostas para ela, entende-se ser necessdrio situar em que contexto
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historico ocorre a formagdo do professor. Faz-se necessario, ainda, compreender as
caracteristicas e particularidades da formagdo do professor. Como a formagao do
professor ndo se restringe apenas ao processo formal de graduacgdo, pretende-se, ao
investigar os saberes docentes, conhecer também as influéncias do contexto socio-

cultural que interagem na formagao do professor.

3.3 Compreender o professor implica conhecer a histéria da sua profissionalizacio

e da sua formacio

A institucionalizacdo da formacdo docente iniciou-se nas congregacdes
religiosas. Com o nome de Semindrio dos Mestres, em 1684, foi instituido por Jodo
Batista de La Salle o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formagdo de
professores. Em sua origem, a funcdo docente apresentava-se de forma nao-
especializada, sendo uma ocupagao secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas
origens. Os jesuitas e os oratorianos, nos século XVII e XVIII, foram progressivamente
configurando um corpo de saberes e de técnicas em um conjunto de normas e de valores
especificos da profissao docente. Nesse periodo da historia humana, os saberes docentes
estavam condicionados aos valores e principios religiosos. No caso do mundo ocidental,

os valores religiosos dominantes eram os cristaos:

A elaboracdo de um conjunto de normas e de valores ¢ largamente
influenciada por crengas e atitudes morais e religiosas. A principio, 0s
professores aderem a uma ética € a um sistema normativo
essencialmente religioso; mas, mesmo quando a missao de educar ¢
substituida pela pratica de um oficio ¢ a vocagdo cede o lugar a
profissdo, as motivagdes originais ndo desaparecem (NOVOA, 1995, p.
16).

Para Novoa (1995), o século XVIII, especialmente a sua segunda metade, foi um
periodo-chave da histéria da educacdo. Em todo o continente europeu, buscava-se o
perfil do professor ideal. Nesse periodo, varias questdes emergiam no tocante a fungdo

: veri u ico ou u igioso? Qu veri u vincu
do professor. Ele deveria ser um laico ou um religioso? Qual deveria ser o seu vinculo
profissional? Deveria integrar-se a um corpo docente ou agir a titulo individual?

Deveria ser escolhido ou nomeado? Como se efetuaria o pagamento por seu trabalho? O
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professor dependeria de qual autoridade? Essas interrogacdes representaram um
movimento de secularizagao e de estatizacao do ensino.

A estatizagdo foi um passo rumo a profissionalizacdo, porque significou o
rompimento dessa relagdo vocacional. Antes, o modelo de professor era exclusivamente
o religioso, envolvendo a docéncia em uma aura de vocagdo e sacerdocio, mesmo em se
tratando de professores leigos. A estatizacdo do ensino alterou o conjunto de saberes
que deveriam compor o exercicio da profissdo docente, e os saberes exigidos ndo se
concentravam mais unicamente nos principios, valores e crengas religiosas.

Porém, alerta Novoa (1995), apesar de ter sua génese no meio das congregagoes,
a profissdo docente ndo se limitava ao campo religioso. Por muito tempo, imputou-se a
origem da profissdo docente a implantagdo do sistema estatal de ensino. Esse autor ao
contrario afirma: “sabemos que no inicio do século XVIII havia ja uma diversidade de
grupos que encaravam O ensino como ocupacdo principal, exercendo-a por vez em
tempo integral” (NOVOA, 1995, p. 16). Concretamente, a estatizagio do ensino
homogeneizou, unificou e hierarquizou, em escala nacional, todos esses grupos.

Os reformadores do século XVIII apresentaram como preocupacdo principal a
definicdo de regras uniformes de selecio e¢ de nomeacdo dos professores. O
recrutamento nao privilegiava os candidatos que desejavam se fixar nas suas terras de
origem. O Estado tinha como estratégia a constituicio de um corpo de profissionais
isolados e submetidos a sua disciplina. A adesdo pelos professores a esse projeto foi
imediata, pois assegura “um estatuto de autonomia e¢ de independéncia em relagdo aos
parocos, aos notaveis locais e as populacdes: a funcionarizacao deve ser encarada como
uma vontade partilhada do Estado e do corpo docente” (NOVOA, 1995, p 17).

No final do século XVIII, ndo se permitia mais o exercicio da profissdo docente
sem uma licenga ou autorizagdo do Estado. Para ter a concessdo estatal, o professor
precisava passar por uma seqiiéncia de exames. SO os individuos que preenchessem
certo numero de condi¢des (habilidades, idade, comportamento moral, etc.) teriam o
direito a tal concessdo. Foi decisiva para a profissionalizagdo da atividade docente a
criagdo dessa licenga (ou autorizacdo). A licenga facilitou a definicdo de um perfil de
competéncias técnicas e permitiu formar a base normativa para o recrutamento dos

professores e, posteriormente, delinear uma carreira docente.
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Apesar do percurso seguido pela profissdo docente ao longo dos séculos XVI,
XVII e XVIII, como foi apontado, a implantacdo de instituigdes especificas para a
formagdo de professores laicos sO surgiu concretamente no século XIX, apds a
Revolugdo Francesa (SAVIANI, 2005). Essas instituigdes nasceram no momento em
que a questdo da instru¢do popular se colocava como um problema a ser enfrentado.
Foram criadas, entdo, as primeiras escolas normais. A fun¢do dessas institui¢des era
preparar professores para o ensino primario e o secundario.

A Convengao Francesa de 1794 prop0s a criagdo da escola normal. Em 1795, foi
instalada em Paris a primeira escola normal para a formagao de professores. Saviani
(2005) ressalta que, “ja nesse momento se introduziu a distingao entre Escola Normal
Superior para formar professores de nivel secundario e Escola Normal Superior,
simplesmente, também chamada de Escola Normal Priméria, para preparar os
professores do ensino primario” (p. 1).

Com a expansao das conquistas de Napoledo, o modelo de escola normal francés
foi difundido em outros paises da Europa. Napoledo, ao conquistar o Norte da Itélia,
instituiu, em 1802, a Escola Normal de Pisa, seguindo o modelo da Escola Normal
Superior de Paris. A intengdo inicial era de que a Escola Normal de Pisa formasse
professores para o ensino secundario, o que nao ocorreu; ela se transformou em uma
instituicdo de altos estudos, deixando de lado qualquer preocupagdo com o preparo
didatico-pedagogico. Como a Franca e a Italia, outros paises (Alemanha, Inglaterra e
EUA) também instalaram, ao longo do século XIX, suas escolas para formacdo de
professores.

A Revolucdo Francesa, que instituiu o Estado burgués, e a heranga do
movimento iluminista, trouxeram profundas mudangas para a definicdo do perfil
profissional do professor. Com o deslocamento do campo religioso para o laico e
estatal, o estatuto do professor passou por uma série de indefinigdes referentes ao seu
papel social. A partir da segunda metade do século XIX as ambigiiidades por que
passava a profissdo docente ficaram mais evidentes. Nesse periodo, construiu-se uma

imagem intermedidria dos professores:

ndo sdo burgueses, mas também ndo sdo povo; ndo devem ser
intelectuais, mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; nao
sdo notaveis locais, mas tém uma influéncia importante nas
comunidades; devem manter relagdes com todos os grupos sociais, mas
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sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida miseravel, mas
devem evitar toda a ostentagdo; ndo exercem o seu trabalho com
independéncia, mas ¢ util que usufruam de alguma autonomia (...)
(NOVOA, 1995, p. 18).

No inicio do século XX, um novo dilema introduziu-se na ja ambigua identidade
profissional do professor: a feminilizagdo do professorado. A entrada da mulher na
profissdo ndo se deu como um avanco verdadeiro nas relagdes de poder entre os
géneros, mas como um elemento de desvalorizacdo da profissd@o. A feminilizagdo do
magistério, com o discurso de que a docéncia era uma atividade sagrada, missiondria e
materna, cujo saberes necessarios provinham do proprio bergo, colaborou para a
desprofissionalizacdo do professor. Ela contribuiu, assim, “para manter a identidade da
profissdo docente como um “que fazer” de baixa aspiracdo profissional, a ser
desenvolvido por pessoas cordatas e generosas que, mesmo ‘reconhecidamente’
merecedoras, contentam-se com pouco (baixo salario, condigdes de trabalho modestas
etc.)” (GUIMARAES, 2004, p. 45).

O século XX fez do conhecimento cientifico, da informacao, da tecnologia, uma
mercadoria altamente desejada e necessaria nas relagdes de concorréncia do mercado.
Dessa forma, pelo interesse tecnologico do mercado, a escola passou a ocupar um lugar
de destaque na sociedade. Era alimentada a crenga generalizada nas potencialidades da
escola e na sua expansdo ao conjunto da sociedade. Aos professores foi concedido o
papel de protagonista na construcao de uma sociedade do conhecimento e do progresso.
Nesse contexto social “os professores foram investidos de um importante poder
simbdlico. A escola e a instru¢do encarnam o progresso: os professores sdo 0s seus
agentes” (NOVOA, 1995, p. 19).

Esse lugar de status em que a sociedade do século XX colocou o professor ¢ a
educagdo, com certeza, trouxe ganhos para o desenvolvimento e valorizagdao
profissional. No entanto, também provocou prejuizos ao deslocar para o professor e
para a escola responsabilidades que ndo se restringiam apenas a esfera da educacgdo. O
preco da aparente elevacao do status do papel da educacao no desenvolvimento social ¢
impagavel, e a sociedade atual faz a escola uma cobranga indevida, e, por conseqiiéncia,
exige do professor a resolugdo de problemas estruturais da sociedade, como por
exemplo, o da desigualdade social. A escola, a educagdo jamais solucionardo

isoladamente qualquer demanda social.
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Ao longo da historia, ocorreu uma relagdo no minimo ambigua. Quanto mais a
escola era ressaltada nos discursos institucionais, menos se investia na qualidade das
condi¢des de trabalho do professor e do ensino. A sociedade da informagdo evidencia a
importancia do saber docente, mas ao mesmo tempo, na realidade concreta, promove a
desvalorizagdo da profissdo de professor. O professor, nos discursos e nas expectativas,
¢ tratado como o salvador da patria. Porém, na pratica, ndo sdo dadas as condi¢des

necessarias para que o professor responda adequadamente ao que se espera dele.

3.4 Os saberes docentes, a formacao do professor e a pratica como cultura

Os saberes profissionais dos docentes, a partir dos anos 1980, passaram a ser
tema central de inimeras pesquisas em todo o mundo. No Brasil, o0 movimento surgiu
uma década depois, mais precisamente no final da década de 1990. Essas pesquisas
empregam teorias € métodos bastante variados e propdem as mais diversas concepgoes a
respeito do saber dos professores. E importante ressaltar, no entanto, que os aspectos
enfatizados pela formagdo docente refletem o contexto sdcio-econdmico de cada época
e ndo somente a realidade estrita dos interesses da area educacional desses periodos. E,
apesar de existirem em uma dada época um foco institucional a um determinado aspecto
especifico na formacao, essa afirmag@o nao significa que os demais estejam presentes
também na formagao e no exercicio cotidiano do professor.

Os saberes docentes eleitos como prioritarios por cada fase da histéria da
educagdo estdo intimamente ligados ao contexto geral da sociedade, seja no plano
macropolitico ou nas realidades regionais. Atualmente exige-se da escola um conjunto
cada vez mais alargado de fungdes, e as aspiragdes educativas a que o professor deve
dar resposta ndo param de crescer. A sele¢do da informagdo a respeito do que o
professor deve saber e deve repassar para o seu aluno ¢ filtrada pelos valores
dominantes de cada época. Dessa forma, o acervo cultural pedagogico potencial passa
por um crivo ideolédgico, fazendo que as opcdes menos desejaveis fiquem isoladas e
acabem perdendo-se no esquecimento.

A complexidade dos saberes docente tornou-se tema de pesquisa de alguns
autores contemporaneos, tais como Lee Shulmam (1993), Britt-Mari Barth (1993), W.
Carr e S. Kemmis (1988) e José Gimeno Sacristan (1995, 1999 e 2005). Para Lee
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Shulman (1993), os saberes docentes s3o compostos por trés categorias de
conhecimento: o conhecimento da matéria que ensina, os conhecimentos pedagogicos,
sobretudo aqueles relacionados a matéria, € o conhecimento curricular. Para autor, o
dominio de determinado matéria ndo deve se restringir as suas regras € processos
internos. O contetido de uma matéria de ensino deve levar em conta a sua natureza € o
seu significado epistemologico.

Shulman (apud FIORENTINO et al., 1998) entende que o conhecimento
pedagogico da matéria ndo deve dicotomizar o conhecimento, que € objeto de
ensino/aprendizagem, e os procedimentos didaticos (atividades, exemplos, contra-
exemplos, analogias, explicagdes, ilustragdes, situagdes-problema, formas de
representacdo etc.). O conhecimento curricular, definido por Shulmam, nao explora o
curriculo em a¢do. Esse conhecimento esta restrito ao curriculo especifico e conectado a
disciplina de ensino e compreende a organizagdo e a estruturagdo dos conhecimentos
escolares e os seus respectivos materiais (livro-texto, propostas curriculares, e o tipo de
material instrucional, como jogos pedagogicos, materiais para manipulagdo, videos,
softwares, CD-rons etc.).

Britt-Mari Barth (1993) considera que um dos desafios da formacao de docente
implica conhecer as teorias implicitas na pratica dos professores e, a0 mesmo tempo,
mediar ou promover condi¢des para que esse profissional modifique suas concepgoes,
atitudes, crencgas e agdes na pratica educativa. A autora atribui importancia tanto a teoria
como a pratica na construg¢ao dos saberes docente. Para ela, sdo relevantes os efeitos da
pedagogia e ndo a teoria, porém a avaliacdo dos efeitos sO se concretiza tendo uma
teoria como instrumento de andlise. Barth (1993) entende que “nada ¢ tdo pratico como
uma boa teoria, porém, com a condi¢do de que ela possa funcionar como ferramenta de
analise para uma situagdo real” (apud FIORENTINI et al., 1998, p. 320).

A segunda obra dessa autora tem como preocupagdo investigar como o saber
toma forma durante a acdo. Ela interroga se ¢ possivel captar o saber em movimento, no
momento exato que ele se elabora. Barth (1993) observou varias situagdes de formagao,
de deformacdo ¢ de transformagdo do saber — na escola, em sessoes de formacdo de
professores, em sua vida profissional e na vida cotidiana. Essas observagdes
permitiram-lhe qualificar o saber em estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e

afetivo.



125

O saber estruturado é organizado conceitualmente por meio de uma rede de
interconexdes (cada pessoa cria sua propria rede associando tudo o que sabe ou sente
em relagdo a uma idéia). Por exemplo, o conceito de democracia varia de individuo
para individuo de acordo com sua experiéncia e suas concepgoes.

O saber ¢ evolutivo porque é sempre provisorio, indeterminado, sem fim. O
saber ¢ construido seguindo uma ordenagao pessoal, de acordo com a experiéncia de
cada um. Para Barth (1993), a idade ndo determina concepgdes de uma pessoa, mas sim
o nimero de encontros que ela teve com determinado saber, assim como a qualidade de
ajuda que teve para interpretar esse saber. O saber ndo ¢ linear. Nao se constroi como
um prédio em que se deve necessariamente comegar pela base e acaba pelo teto. Ela
considera que o “saber ¢ o sentido que damos a realidade observada e sentida num dado
momento. Existe no tempo, como uma paragem, uma etapa. Estd em constante
transformagdo, em perpétuo, movimento, tal como uma sinfonia inacabada” (BARTH
apud FIORENTINI et al., 1998, p. 322).

O saber € cultural por constitui-se na interagdo com os outros membros da nossa
cultura. Ele ndo ¢ isolado, ¢ partilhado e transforma-se, modifica-se com a troca de
experiéncias e reflexdo coletiva com os outros.

O saber ¢ contextualizado porque, no contexto, se compreende o significado do
que foi produzido em um determinado momento da pratica pedagdgica do professor, em
que estdo presentes as dimensdes afetivas, cognitivas e sociais. O contexto e sua
compreensdo desempenham um papel muito importante na interpretagdo do sentido,
como, alias, na comunicacao do sentido.

O saber ¢ afetivo, pois o processo de producdo de significados e sentidos da
pratica cotidiana do professor ¢ perpassado pela emocdo. O carater afetivo do saber
docente manifesta-se quando o saber ¢ validado pela emo¢ao. O modo como se julga o
valor de um saber, e também o modo como se sente o proprio saber avaliado pelos
outros, de acordo com Barth influencia a maneira de compreender a realidade (apud
FIORENTINI ef al., 1998).

Carr ¢ Kemmis (apud FIORENTINI et al., 1998), ao pesquisar os saberes
docentes, propdem que os proprios professores construam uma teoria de ensino por
meio da reflexdo critica sobre seus proprios conhecimentos praticos. Suas propostas

partem das contribuigdes oferecidas pela escola critica de Frankfurt, sobretudo aquela
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elaborada por Habernas. Eles utilizam como referencial tedrico as contribuigdes de
Marx (critica ideologica) e de Paulo Freire (processo de conscientizagdo) para a
denominada teoria critica do ensino.

Carr e Kemmis (apud FIORENTINI et al, 1998) criticam tanto os que
concebem o teérico como fonte de principios a serem aplicados na pratica como os que
concebem o pratico como dominio do discernimento profissional que ira se desenvolver
conforme aumenta o discernimento dos praticantes e definidores da politica. Defendem,
no entanto, todos que, dialeticamente, relacionam teoria e pratica. Eles concebem que “a
teoria se desenvolve e se poe a prova em e por meio da reflexdo e da pratica, este ¢ um
empreendimento arriscado que nunca podera justificar-se por completo apelando-se
para principios tedricos” (CARR e KEMMIS apud FIORENTINI et al., 1998, p. 326).

Gimeno Sacristan, no livro Poderes instaveis em educagdo (1999), discute a
pratica educativa envolvendo as origens culturais que afetam a formagao do professor.
No livro Profissdo professor, consciéncia e agdo sobre a pratica como libertagdo dos
professores (1995), o autor ressalta a influéncia da socializagdo informal sobre os
saberes do professor. As a¢gdes humanas que estdo ligadas ao processo educativo sdo
desenvolvidas em multiplos contextos, e incluem experiéncias do presente e do passado,
afirma Sacristan (1999). Para o autor, a pratica educativa, definida como trago de uma
cultura, dispersa-se por diferentes esferas sociais, ndo se limitando apenas ao espaco
escolar.

A pratica educativa finca as suas raizes em outras praticas que interagem com o
sistema escolar. Citando Langford (1989), Sacristan (1999) reforca a idéia anterior,
dizendo que o ensino ¢ antes de tudo uma pratica social, ndo apenas porque se realiza
entre professores e alunos, mas porque esses atores refletem a cultura e contextos
sociais a que pertencem. A intervencao educativa do professor ¢ influenciada pelo modo
como pensa € como age nas diversas dimensdes de sua vida. Portanto, ¢ sempre
arriscado dissociar a atuagdo do professor e os seus saberes da realidade de sua propria
histéria de vida e do seu contexto socio-cultural.

A educagdo formal, que se caracteriza por ser vinculada a uma dada organizacao
social, ainda conserva uma continuidade com a pratica de criar os filhos e com as
relacdes sociais extra-escolares, que antecederam historicamente o fendmeno da

escolarizagdo. Tal como os hébitos alimentares ou de higiene, as praticas educacionais
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construiram uma cultura alicercada em costumes, crengas, valores e atitudes. Assim

como

aconteceu em muitos outros dominios da cultura humana: a pratica
educativa existiu antes que tivéssemos conhecimento formalizado sobre
a mesma ¢ € anterior ao aparecimento dos sistemas formais escolares. A
educacdo dos filhos ¢ uma pratica social com uma vasta historia em
todos os grupos humanos, constituindo uma espécie de cultura
partilhada, em relagdo a qual temos experiéncias ¢ opinides. Apesar da
existéncia de perspectivas distintas, que geram diferencas sociais ou
culturais, ha algumas permanéncias de fundo (SACRISTAN, 1995, p.
69).

Para Sacristan (1995), a incorporagdo cultural do pedagdgico possui um
componente idiossincratico, autobiografico, que afeta os professores e os demais atores
da educacdo. Ele reforca essa idéia, citando a argumentacdo de Feiman-Nemser (1983)
para quem: a sala de aula ndo ¢ somente um lugar de ensino, mas também de
aprendizado para o professor, pois as influéncias informais na socializacdo sdo mais
decisivas do que as formais, mais eficazes do que os proprios cursos de formagao.
Conforme esse prisma, a origem social dos professores ¢ de grande importancia, pois
ela integra um mundo cultural em que existem multiplas referéncias aos contetidos e aos
métodos de educacgao.

Certas pesquisas adotam como metodologia de estudo a histéria de vida dos
professores como uma forma de compreender suas acdes, resgatando, assim, o sentido
original da pratica pessoal do professor. As ag¢des compdem a pratica educativa e
deixam sinais, impressdes nos sujeitos que as realizam e no contexto interpessoal e
social no qual ocorrem. Acgdes do professor geram efeitos, expectativas, reagoes,
experiéncias e historia, porque, como afirma Hannah Arendt (1993) tém a condi¢do de
serem indeléveis. “Nem sequer o esquecimento e a confusdo, que ocultem eficazmente a
origem e a responsabilidade de todo ato individual, podem desfazer um ato ou impedir
suas conseqiiéncias” (ARENDT apud SACRISTAN, 1995, p. 252-253).

As conseqiiéncias de uma dada acdo permanecem nos sujeitos sob a forma de
esquemas que costumam ser aproveitados em acdes semelhantes. Apesar de a acgdo
humana incorporar a criatividade, a singularidade e a originalidade e por estar sempre
no plano da imprevisibilidade, tende a viabilizar padrdes, esquemas ou rotinas para

acOes posteriores. Da agdo resulta uma experiéncia, e ela gera uma base para que, por
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sua vez, provoque a seguinte. Dessa forma, a experiéncia € o alicerce para agdes futuras,
da equilibrio ao sujeito, representa uma possibilidade conhecida, mas, a0 mesmo tempo,
apresenta limitagdes, pois tendem a cristalizar-se.

A pratica contém, de forma cristalizada, a experiéncia historica das acdes. A
pratica consolida os padrdes de agdo sedimentados em tradi¢cdes e formas visiveis de
desenvolver a atividade. Sacristan (1999) aplica esse raciocinio as agdes educativas,

dizendo que

ndo ha experi€ncias sem conseqiiéncias para o agente que as realiza e
para quem recebe os seus efeitos, que nada ocorre em vao e que O
acimulo de experiéncia cria caminhos e bases, que sdo o germe da
estabiliza¢do de um tipo de pratica educativa, como uma forma a mais
da consolidagdo da cultura. As agdes passadas orientam as futuras, a
préatica dirige o futuro — sendo feitas a partir da sabedoria acumulada e a
partir dos erros e dos acertos consolidados (SACRISTAN, 1999, p. 71).

O professor, como qualquer pessoa, age de acordo com as marcas de sua propria
biografia e das agdes dos outros. Existe assim uma reproducao de si mesmo ao longo do
tempo, uma maneira de agir continua, fundamentada em determinadas coordenadas que
confere a cada pessoa um estilo pessoal estavel. No entanto, Sacristan (1999) frisa que a
experiéncia ou cultura subjetiva ndo ¢ alimentada apenas pela biografia pessoal, nem
pertence apenas a uma pessoa, ela se nutre também da cultura compartilhada de uma
dada comunidade. As agdes sdo imitaveis, os esquemas podem “ser propagados e
transmitidos a agentes diferentes daqueles que os geraram; a eficacia dos vestigios da
memoéria das agdes multiplica-se socialmente no espago e no tempo” (SACRISTAN,
1999, p. 71).

Assim, os grupos de individuos envolvidos (seja na esfera privada, como
acontece com pessoas de uma mesma familia, ou na publica, como acontece com
professores, estudantes e pais nas institui¢gdes escolares) por um tipo de acdo comum
participam de uma experiéncia compartilhada de condutas, de crengas, de formas de
compreender, de emogdes e de valores que os caracterizam como grupo. Nessa
identidade compartilhada, ndo faltam desacordos e conflitos. As marcas da acdo
explicam a crenga do senso comum para entender o ensino, e a habilidade para exercé-

lo, como resultado da experiéncia destilada no proprio fazer.
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Para compreender a profunda interagdo existente em cada a¢ao do individuo com
sua realidade social, Sacristdn (1999) utiliza o conceito desenvolvido por Pierre
Bourdieu de habitus®. As agdes individuais e as praticas coletivas limitadas pelo
habitus pertencem ao mundo do impensavel, pois ele ndo permite o planejamento e a
inten¢do de cada acdo. O “habitus produz ac¢des e reproduz praticas, por que o esquema
gerado historicamente assegura sua presenga no futuro pelas formas de perceber, de
pensar, de fazer e de sentir”, assinala Sacristan (1999, p. 84).

As praticas, para exercerem o papel de estruturas reprodutoras de regularidades,
necessitam da presenga ¢ da sobrevivéncia de um passado vivo. Trata-se de passado
nao-sepultado, que se perpetua pela sua reativacdo. Na geracdo dessas estruturas, as
primeiras experiéncias sdo fundamentais, porque, com base nelas, o habitus, como
ocorre com as institui¢des, tende a assegurar sua propria sobrevivéncia.

A pratica educacional consiste em um sinal cultural de saber fazer composto de
formas de saber como. Essa modalidade de saber estd ligada a crengas, motivos e a
valores coletivos afirmados e objetivados com a marca impessoal. O saber docente,
cultura intersubjetiva e objetiva, € expresso em ritos, costumes, sabedoria
compartilhada. “Alunos, pais e professores, especialistas e politicos encontram essa
marca como condi¢ao prévia a acdo. A agdo pertence aos agentes, a pratica pertence ao
ambito do social, ¢ cultura objetivada que, ap6s ter sido acumulada, aparece como algo
dado aos sujeitos, como um legado imposto aos mesmos”, esclarece Sacristan (1999, p.
74).

Sacristan (1999) compreende a pratica docente como cultura, porém salienta a
necessidade de uma distingdo entre a agdo e a pratica. A agdo pertence aos agentes, a
pratica ao ambito do social, ¢ cultura objetivada que, apds ser acumulada, aparece como
algo dado aos sujeitos, como um legado que lhes é imposto. Os individuos agem com

base em uma cultura. A agao esta ligada aos sujeitos, ainda que existam acdes coletivas.

20O habitus & um conceito desenvolvido pelo socidlogo francés Pierre Bourdieu. Para esse autor,
o principio da agdo histdrica ndo é um objeto que se confronta com a sociedade como algo constituido
pela exterioridade. Esse principio ndo reside nem na consciéncia, nem nas coisas, mas sim na relacao
entre a histdria objetivada nas coisas e a historia encarnada nos corpos. “O corpo estd dentro do corpo
social, mas o mundo social esta dentro do corpo”, afirma Bordieu (2001 p. 41). Bordieu (2001) chama de
habitus, o que se encarna nos corpos sob a forma de disposi¢des duraveis Bourdieu. De acordo com
Renato Ortiz (1983), o habitus produz sistemas de disposi¢des duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes.
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Portanto, ao falar de pratica educativa como cultura, Sacristan (1999) refere-se a
continuidade da tradi¢do. A pratica da educacdo ¢ uma tradicdo gerada na e para a
funcdo de propagar outros tracos de cultura aos sujeitos que ndo as possuem. A tradicao
¢ conteudo e método da educagdo. A pratica educativa ndo ¢ apenas uma expressao do
oficio dos professores, mas, uma criagdo cultural rica em componentes diversos,
diferenciados, e plurais.

Situada a pratica do professor na esfera da cultura acumulada, Sacristan (1999)
utiliza-se dos conceitos de informagdo cultural e acervo cultural para discorrer sobre os
saberes docentes A informagdo cultural é tudo: habilidades, crengas, dados, teorias,
normas, institui¢des, valores, ideologias, etc. O acervo cultural ¢ o conjunto de
informagdes que cada membro de uma cultura possui. Os elementos que compdem o
acervo sdao compartilhados de maneira e medida desigual pelo membro de uma cultura.
Existe uma contribui¢do de todos, na formagdo do acervo cultural, especificamente no
acervo pedagogico (teodricos, praticos, especialistas e leigos).

A informagdo cultural, de acordo com Mostein (apud SACRISTAN, 1999),
reagrupa-se em trés tipos de saberes que compdem as agdes: saber sobre o que se faz,
saber fazé-lo e saber os motivos para realiza-lo. Sdo as dimensdes praticas, cognitivas e
dinamicas da cultura acumulada. As informag¢des descritivas assumem muitas variagoes,
desde as representacdes misticas e ficticias (descrigdes nao-realista de um mundo
imaginario socialmente construido) até as cientificas, que sdo compostas de dados, de
historia e de teorias (envolvendo também valores e técnicas).

As teorias sdo codificagcdes de informacgdes, artificios para compreendé-la,
simulagdes para entender a realidade. As informacgdes praticas se constituem de técnica,
instrugdes e habilidades relativas ao saber como, que comunica o como fazer. J4 a
informacao de valorizagdo ou de avaliagdo é composta por preferéncias, valores, metas,
atitudes, manias ou fobias, ou seja, dizem o qué fazer.

Sacristan (1999) utiliza-se da categorizacdo de Mostein, ao estabelecer uma
correspondéncia entre a cultura subjetiva e a cultura externa objetivada na pratica do
professor. Com essa base categoérica, define trés componentes essenciais presentes na
acdo pessoal e na pratica coletiva/cultura externa aos sujeitos. O primeiro diz respeito ao
saber fazer de cada agente pessoal. Esse saber ¢ alimentado pela informagao pratica do

tipo saber como coletivo e institucionalizado. O professor ndo inventa novos métodos e
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formas de fazer na educagdo, pois alimenta-se sempre de uma pratica coletiva. O
conhecimento sobre a educagdo e a pratica institucionalizada nao estd isolado de outros

conhecimentos nao-diretamente legados a educagdo. Nas palavras do autor,

o saber pratico dos docentes alimenta-se de uma matriz cultural
compartilhada sobre “o pedagodgico”, da qual participam outros
profissionais parecidos com ele (a tradicdo de saber fazer a educagao),
mesmo que esta subcultura esteja enraizada, por sua vez, na cultura
mais geral da qual se nutre e da qual participa, que dispde de um saber
fazer mais amplo sobre como ensinar e guiar as pessoas em geral
(SACRISTAN, 1999, p. 89-90).

O segundo componente diz respeito ao saber sobre. O conhecimento pessoal
que nasce na consciéncia da agdo pode ser transmitido e comunicado a outras pessoas.
Emerge assim um acumulado saber sobre a educagdo, que ¢ base da informacdo
cognitiva compartilhada pelo senso comum sobre a educacdo. Posteriormente, o saber
sobre nutre as crengas pessoais existentes na educagao.

Se o conhecimento for inerente a a¢do do individuo, a pratica — como fruto
historico das ag¢des acumuladas e transformadas — tem também inerentes crengas
coletivas. As crengas coletivas podem ser sustentadas por explicagdes cientificas. “O
conhecimento social compartilhado e o cientifico sao referéncias de racionalizagdao das
crencas pessoais que permitem saber sobre as acdes humanas sem limitar-se ao dmbito
da experiéncia pessoal” (SACRISTAN, 1999, p. 90).

O terceiro componente estd ligado as motivagdes pessoais. Os motivos € as
necessidades de cada pessoa ndo acontecem no vazio. Os motivos refletem orientagdes
culturais, e pessoais, que ddo significado a acdo, se alinham as aspiragdes coletivas
compartilhadas pelos grupos de referéncia de cada individuo. Caso isso ndo ocorra,
estabelece-se uma relagao de conflito motivacional. Os desejos e as orientagdes de valor
em relagdo a educagdo estao relacionados aos valores sociais gerais.

Como Barth (1993), Sacristan (1995) considera a afetividade e as motivagdes ao
discutir a pratica docente, e seus respectivos saberes e agdes. O professor, como
qualquer pessoa, sente, deseja ¢ ndo sO pensa. Para esse autor, a formagdo de
professores e a investigacdo sobre ela ndo tém ressaltado a importancia dos motivos na

acdo educativa do professorado. Os motivos da agdo do professor ndo podem ser
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desprezados, pois ndo existe educacdo sem um motivo, um projeto, uma ideologia.
Muito se investe na educacao das mentes, € pouquissimo na dos desejos.

Uma concordancia ¢ expressa entre os autores apresentados. Todos eles
concebem os saberes docentes situados em um tempo e em um contexto socialmente
determinado. Os conhecimentos e o saber-fazer contidos no saber dos professores
emergem de um contexto socialmente determinado. Portanto, os professores nao
produzem de forma isolada os seus saberes. A pluralidade e a heterogeneidade da
origem dos saberes docentes constituem outro ponto em comum.

Os saberes docentes s3o complexos e possuem, simultaneamente, multiplas
origens. A histoéria de vida do professor, a sua familia, a escola e a sua cultura pessoal
sdo parte integrante de seus saberes. A formagdo inicial e continuada, com seus
programas, regras, principios pedagogicos, objetivos, finalidades, bem como os seus
pares colaboram para a constituicdo dos saberes do professor. Dessa forma, o saber do
professor situa-se na intersec¢ao de varios saberes oriundos da sociedade, da institui¢ao
escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc. Com essa concepgao,

Souza (2006) argumenta:

Pensar a docéncia como uma pratica complexa implica admitir que ela
tem uma dimensdo de totalidade, compde-se de multiplos saberes, que,
para serem compreendidos em suas relagdes, exigem uma preparacao
especial, bem como condi¢des particulares para seu exercicio. As
conseqiiéncias desta perspectiva supoem mudangas pedagogicas e
didaticas profundas. Supde considerar a pratica docente como um
contexto de compreensdo compartilhado, enriquecido com a
contribuicdo dos participantes em que a aprendizagem se constroi de
maneira cooperativa, dentro de um grupo com vida propria, com
interesses, necessidades e exigéncias que vdo formando uma cultura
particular (p. 9).

O professor lida com o humano. Em seu trabalho, estabelece uma relacdo direta
com um sujeito presente e vivo, € em razao de um projeto de transformacao, educagao
ou instrucdo do aluno. Guimardes (2004) entende ser fundamental abordar o aspecto

ético e emocional, ao considerar o humano um objeto de trabalho do professor. E diz:

O intenso processo de relagdes que trava na pratica educativa produz
mudangas emocionais inesperadas, leva o professor a questionar suas
intengOes, seus valores, suas maneiras de ensinar, enfim, a conhecer
melhor as proprias reagdes e suas conseqiiéncias na formacdo dos
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alunos (...). Mediar a aprendizagem ¢ uma atividade emocional, mas
envolve uma dimensdo ética que vai desde o profissionalismo de medir
as conseqiiéncias da propria acdo para a formagao do aluno, até detalhes
relacionados ao distribuir adequadamente a atencdo entre os alunos da
classe (GUIMARAES, 2004, p.52).

A formagdo docente ¢ um processo de formacao intelectual, emocional e cultural
que envolve aspectos de natureza ética e politica. Porém, o respeito a subjetividade do
professores (historia de vida, motivos, afetos e agdes) ndo deve significar a legitimacao
a priori de principios pragmaticamente partilhados em uma cultura escolar perversa e
excludente. Como alerta Silva (2005), valorizar os saberes docentes ndo significa
permitir que se perpetuem as trajetorias equivocadas vividas durante os processos
formativos. “As andlises sobre a precariedade de capital cultural de nossos professores
ndo pode implicar que seu curso de licenciatura contribua para perpetuar a pobreza
simbodlica que a sociedade brasileira impde a maioria de seus cidaddos”, afirma autora
(2005, p. 391).

A pratica docente alimenta e integra os saberes do professor. Ela deve ser
considerada e aprofundada na formagao, pois dar valor a pratica do professor nao
significa ignorar a teoria. A pratica ndo estd vazia de teoria, pois ela herda, por
intermédio do habitus, uma tradi¢do, uma cultura acumulada. Ela ¢é farta de teoria,
argumentos, valores e crengas. A pratica contém representagdes misticas, ficticias
(descri¢des nao-realistas de um mundo imaginario socialmente construido) e cientificas,
que sdo compostas de dados, de histéria e de teorias (envolvendo também valores e
técnicas).

A sociedade estabelece as condicdes para a agdo, para que os seres humanos
possam agir de uma forma determinada, como fruto da socializagdo. Apesar de existir
nas agdes um roteiro previamente construido socialmente, toda acdo envolve decisdes
humanas e motivos dos sujeitos. Embora as agdes educativas nao possam livrar-se da
existéncia de um referente social, de uma cultura e das tradi¢cdes acerca do ato de
educar, ¢ evidente que a troca ¢ possivel, significando que ha campo para a escolha na
acdo dos agentes humanos (pais, professores, estudantes) e para a responsabilidade de
cada um. Além disso, a experiéncia acumulada sobre a educag¢do, como cultura, ¢
diversificada o suficiente nas sociedades complexas para poder apoiar-se livremente em

diferentes tradicdes (SACRISTAN, 1999).
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Sem a cultura, o significado do que ¢ ser humano nao existe. Todos da espécie
humana sdo, igualmente, um produto cultural, ¢ nela, homens e mulheres sao
socialmente formados e sujeitos as determinacdes da histéria. Assim, o homem nao
nasce humano, ecle se torna humano na vida social e histéorica de sua cultura
(CORTELLA, 2003). Homem e cultura sdo criagdes de um unico processo, que
promove um deslocamento da centralidade da vida humana do principalmente organico
para o principalmente social.

Tudo que estd na esfera do humano ¢ uma construcdo que passa pela natureza,
no entanto, ndo ¢ determinada por ela. A realidade nao estd dada, pronta, definida. Os
valores, crengas, regras, objeto, conhecimentos sdo criagdes humanas historicamente
construidas. Mario Sérgio Cortela (2003) entende que essas criagdes delimitam, formam
uma moldura na existéncia individual e coletiva. Os atos e pensamentos do homem sao
situados nesse enquadramento, formando determinadas visdes de mundo
(conhecimentos e conceitos sobre a realidade). Os conceitos adquiridos atuam como
guias na existéncia dos sujeitos, porque, de certa maneira, eles antecedem as suas acdes.
Entretanto, valores, conhecimentos e preconceitos mudam, porque humanos devem
mudar; como vida é processo e processo ¢ mudanga, o ser humano ¢ capaz de ser
diferente (CORTELLA, 2003).

A investigacdo realizada nesta pesquisa vale-se do principio de que a cultura esta
presente no contetido e no método da educagdo, em razdo do que se busca, no processo
de pesquisa, ndo dissociar os saberes dos professores, sejam eles no plano do saber
como ou do saber porque, da realidade de sua historia de vida e de seu contexto social.
Em consonancia com o pensamento de Sacristan (1995), considera-se que cada tarefa do
docente exige conhecimento especifico, sendo diferente o grau de apoio e a influéncia
do componente pessoal face a do fundamento cientifico.

A pratica educativa, com seus saberes e acdes, ¢ compreendida como uma
pratica histérica e social, portanto ndo se constréi apenas com base em um
conhecimento cientifico, como ela se tratasse de uma aplicagdo tecnologica. O saber
educativo ndo se esgota no conhecimento formalizado, ele estd imerso em uma cadeia
de origens e influéncias diversas e complexas. Em educagdo, ndo ha um saber desligado
de implicagdes de valor, de conseqiiéncias sociais, de pressupostos sobre o

funcionamento dos seres humanos, tanto no plano individual como no coletivo.
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Adota-se como pressuposto norteador da investigagdo sobre os saberes docentes
o entendimento de Britt-Mari Barth (1993), que considera um dos grandes desafios da
formagdo de docentes ¢ conhecer as teorias implicitas na pratica dos professores,
provendo assim as condi¢des para que esse profissional modifique suas concepgoes,
atitudes, crengas e agdes na pratica educativa. Como ja referido anteriormente, ndo ¢ o
tempo que determina a sedimentagdo de novos conhecimentos, mas sim o numero de
encontros que um sujeito tem com um determinado saber, bem como a qualidade de
ajuda que ele teve para interpretar esse saber. Sacristan (1999) acrescenta mais
elementos a essa concepcdo ao afirmar que o professor que dispde de recursos em sua
atuacao profissional € aquele que passa por variadas experiéncias e ndo aquele que tem
muita experiéncia acerca de poucos tipos de acdes.

Ter esquemas diversos, ou conglomerados complexos desses esquemas fornece
mais elementos para o professor atuar, do que esquemas utilizados como conseqiiéncia
da realizacdo das mesmas ag¢des constantemente. Promover um contato numeroso e
intenso com varios campos do saberes implicados na profissdo docente ¢ uma missao
estratégica da formacdo do professor. Para Carr e Kemmis (1988) uma das missdes da
investigacdo educativa ¢ construir teorias sobre as praticas educativas que estejam
arraigadas nas experiéncias concretas dos atores da educacdo e que possibilitem ao
professor identificar e resolver os problemas decorrentes de tais experiéncias e
situagoes.

Para Sacristan (1995), existe um precario suporte do conhecimento cientifico
para a pratica docente, e essa ¢ uma das causas que levam muitos professores a agirem
de acordo com convic¢des adquiridas culturalmente por meio da socializacdo mais do
que com o suporte do saber especifico, de tipo pedagodgico. Avaliar qual o
conhecimento que a formagdo, seja a académica ou em servigo, tem fornecido aos
professores e professoras em relagdo a pratica de educar as criangas por meio da
punicdo fisica corporal, ou seja da violéncia fisica, ¢ a pretensdo investigativa desta
dissertagao.

Entende-se que a compreensdo dos saberes docentes passa necessariamente pelo
conhecimento da histéria da profissionalizacdo e da formacdo do professor. Ao
acompanhar a trajetéria da formacao docente, percebe-se que existem intersecgdes entre

a institucionalizacdo da violéncia fisica como método educativo disciplinar e a
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institucionalizacdo da formacdo docente. Com ja exposto, possuem vinculos com as
congregagdes religiosas.

Em concordancia com as argumentacdes de Barth (1993) e Sacristan (1995 e
1999), considera-se que os saberes docentes sofrem influéncias de multiplos contextos.
Entende-se, portanto, que a cultura compartilhada, a historia de vida e os afetos sdo
elementos constitutivos dos saberes do professor. A investigagdo feita com os
professores sobre os saberes que eles construiram acerca do fendmeno da violéncia
fisica intrafamiliar contra crianga contou com o suporte teorico desse entendimento. O

proximo capitulo apresentara os resultados e analise da investigagao.

CAPITULO IV

CAMINHOS PERCORRIDOS NA INVESTIGACAO

Este trabalho de pesquisa nao apresenta uma conclusdo definitiva, pois ainda ha
muito a conhecer a respeito dos os saberes que os professores e as professoras utilizam
para compreender e lidar com as situacdes de violéncia fisica sofridas por seus alunos,
oriundas do ambiente intrafamiliar. Apesar de compreender que o tema pesquisado ndo
se esgota neste trabalho dissertativo, entende-se ser necessario realizar algumas analises
acerca da proposta inicial da pesquisa. Arrisca-se executar tal empreendimento, ciente
de que outras pesquisas virdo, com o objetivo de ampliar os conhecimentos e as analises
relativas ao tema desenvolvido e de contrapor pontos ndo-esclarecidos na dissertacao.

Neste ultimo capitulo, encontram-se os dados obtidos no campo de pesquisa. A
apresentacdo dos dados foi feita agrupando os resultados obtidos nos instrumentos de
coleta de dados das duas escolas pesquisadas, seguida da analise dos dados encontrados.
Formularam-se trés categorias de analise: a) A violéncia fisica contra criangas na

educagdo escolar e familiar; b) A violéncia fisica intrafamiliar contra criangas e a
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atuagdo dos professores; ¢ c¢) A violéncia fisica intrafamiliar contra criancas e a
formacao de professores. A analise nao teve como pretensdo identificar evidéncias
referentes a questdo central desenvolvida na pesquisa, mas sim encontrar sinais
explicativos que contribuam para o melhor entendimento sobre a relagdo do professor e
o fendmeno da violéncia fisica intrafamiliar como método educativo. Por fim, sdo
realizadas algumas consideragdes finais.

A pesquisa de campo contou com a participagdo de 24 sujeitos, dos quais 15
professores pertencentes ao quadro funcional de uma escola municipal situada na regido
Sul de Goiania, e nove professores ao quadro de uma escola municipal da regido Oeste.
As duas escolas sao ligadas administrativamente a Unidade Regional Maria Tomé
Bretas e integram a rede municipal de ensino de Goidnia. A escola da regido Sul foi
denominada nessa pesquisa escola A, e a da regido Oeste, escola B.

A escola A4 foi fundada em agosto de 1981. De acordo com relatos orais de
funcionarios e professores, no inicio de suas atividades, contava com poucas turmas de
aulas, pois a escola era bem pequena. Em novembro de 1989, a escola passou por uma
reforma e ampliagdo. Atualmente, a escola dispde de nove salas de aulas de tamanho
médio e outras cinco salas menores que se destinam a coordenacao, sala de professores,
biblioteca, laboratorio de informatica, de xérox, secretaria, almoxarifado, cozinha,
deposito, dois sanitarios para os alunos e professores. A escola conta ainda com uma
quadra poliesportiva coberta, um galpao coberto pelo qual entram as criangas e um
espacoso patio ndo-cimentado.

A escola apresentava-se bem conservada, a limpeza dos espagos internos
chamava aten¢@o, o piso de cimento queimado liso sempre encerado e brilhante. No
patio, proximo ao bebedouro, havia um grande painel decorado de acordo com as datas
comemorativas de cada més. Tanto no periodo da manha como no vespertino, apesar do
numero de criancas, havia pouca movimentacgdo e barulho fora das salas de aula.

A época da pesquisa a escola contava com 485 alunos, divididos em dois turnos.
Na educagdo infantil, estudavam 26 alunos no periodo matutino e 25 no turno
vespertino. No ciclo I (6 a 9 anos), havia 233 criangas em nove agrupamentos no
periodo vespertino. No ciclo II (10 a 12 anos), estudavam 201 alunos em sete
agrupamentos no periodo matutino. Além das disciplinas basicas, os alunos

participavam de atividades na sala de leitura e no laboratério de informatica.
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O quadro funcional era composto por 19 profissionais administrativos, contando
com a direcdo e secretaria geral, dois professores coordenadores gerais e dois
coordenadores de turma. Os professores regentes de sala de aula e de educagdo fisica
eram em numero de 20. A escola contava ainda com um auxiliar de apoio educacional,
um auxiliar de sala de leitura e um intérprete de libras. No total, trabalhavam 46
profissionais na escola A.

A escola situa-se no Setor Pedro Ludovico, bairro, segundo informagdes da
Secretaria Municipal de Planejamento, em que predomina a populagido de baixa renda.
A sede da escola foi construida na parte mais pobre do bairro. Ela faz limite com uma
area de invasdo proxima a um corrego que corta o bairro. A escola foi instalada em uma
area da invasdo conhecida inicialmente como Macambira e, posteriormente, como
Morro do Urubu. A area de invasdo foi urbanizada, mas existem muitas casas com
paredes de restos de madeiras e, em alguns lotes, ha muitos barracdes construidos em
um pequeno espaco.

A escola B foi fundada em 19 de abril de 2005, de forma improvisada, na antiga
sede do Centro de Formagao de Professores Paulo Freire. A escola situa-se em um
bairro de classe média e média alta, mas os alunos atendidos sdo provenientes de um
loteamento periférico. Essa escola foi criada por uma demanda do Ministério Publico do
Estado de Goids, que exigiu da prefeitura de Goidnia assegurar a escolarizacdo das
criangas e adolescentes desalojadas, com seus familiares, de uma invasdo situada em
uma area afastada do centro da cidade. O cumprimento da ordem de desocupacdo foi
marcado por grande violéncia policial, e duas pessoas foram mortas por arma de fogo.
Os lideres do movimento de ocupacdo denunciaram que outras mortes ocorreram, mas
ainda ndo existem evidéncias que comprovem tal dentncia.

Os alunos sao transportados todos os dias por cinco 6nibus do bairro de moradia
para a escola e vice-versa. Em um desses Onibus, cinco professores do periodo da
manhd acompanham a vinda dos alunos para escola e seis agentes acompanham-nos a
volta para o bairro de moradia. Os Onibus saem da escola as 6 horas e as criangas e
adolescentes se apresentam na escola até as 8 horas. Os Onibus levam as criangas de
volta ao setor de moradia as 16 horas e 30 minutos. Todos os alunos almog¢am na escola.
Os professores ndo recebem nenhum incentivo para realizar o trabalho de

acompanhamento dos alunos no transporte escolar.
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A estrutura fisica da escola B ¢ composta de nove salas de aula, com duas salas
construidas por placas de cimento € uma coberta por uma tenda de lona plastica e
estrutura metalica. Uma outra tenda serve como sala dos professores. Nas construcdes
de alvenaria, hd uma sala na qual funcionam a dire¢do, a coordenagdo e a secretaria da
escola, dois comodos destinados a cozinha e ao depdsito de alimentos, uma sala de
almoxarifado, uma sala que guarda os instrumentos da banda musical, uma quadra de
esporte descoberta e uma quadra coberta.

A escola apresentava-se mal conservada, a limpeza ¢ precéria. No patio externo,
existe uma pequena area coberta por tela escura que se destina a uma horta e uma
oficina de bonsai. Nesse local, ha muitos formigueiros e poucos insumos, como adubo e
terra apropriados para cultivo de hortalicas e plantas ornamentais. Tanto no periodo da
manha como no vespertino, a movimentagao de alunos e o barulho sdo intensos fora das
salas de aula.

A escola B possuia 259 alunos. O ciclo I (6 a 9 anos) compunha-se da turma A,
com 26 alunos, e a turma B com 33 alunos. O ciclo II (10 a 12 anos) subdividia-se em
turma D, com 32 alunos, turma E, com 28 alunos, F1, com 27 alunos e¢ F2, com 28
alunos. O ciclo IIT (13 a 15 anos) tinha a turma G, com 34 alunos, a turma H, com 32
alunos e turma I, com 19 alunos. E uma escola de tempo integral — no periodo matutino
ministram-se as matérias basicas, € no vespertino, acontecem o refor¢o e as oficinas de
arte.

O quadro funcional contava com 58 profissionais, sendo 41 professores,
profissionais da educa¢do e auxiliares de atividades educacionais, € os demais
profissionais ocupam os cargos administrativos e de direcdo da escola. Havia 14 cargos
comissionados, oito deles ocupados por agentes educacionais. Os agentes entram na
escola as 11 horas e saem as 17 horas, acompanham os alunos no horario do recreio, do
almogo ¢ a saida dos alunos. Dois desses agentes coordenam as oficinas de musica, um
ensina catira e violdo, e outro, flauta.

O primeiro contato com os docentes no campo de pesquisa teve como finalidade
cumprir um certo ritual de aproximagdo. A pesquisadora apresentou suas intengdes,
motivos e percursos profissionais, a0 mesmo tempo que os professores mostraram suas
vicissitudes, idiossincrasias, complexidades de seu proprio contexto socio-institucional.

O primeiro encontro constituiu entdo, em um ato de aproximacdo com o mundo dos
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conhecimentos e da pratica das professoras em relacdo ao tema da violéncia fisica e a
educacao de criangas.

Na escola A, o primeiro encontro aconteceu no dia 17 de outubro de 2006, no
periodo matutino, durou aproximadamente duas horas e meia, ocorrendo no momento
de realizacdo do projeto de extensao da disciplina de Estagio da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal de Goias (FE-UFG) com esses professores. Esse projeto
promovia reunides semanais de estudos, que aconteciam as sextas-feiras, no periodo em
que as estagiarias do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFG estavam
em sala de aula. Na ocasido, foi apresentada a proposta de pesquisa as professoras,
informando ainda o tema central, os objetivos, a metodologia de investigagao e as regras
de participacdo na pesquisa. Nessa reunido, estavam presentes 15 profissionais da
escola, dentre professores, funcionarios administrativos e dire¢ao.

Apbs essa apresentacdo, foi realizado um grupo focal com os professores
presentes. Uma professora da Faculdade de Educacdao coordenou a discussao referente
ao tema da violéncia fisica intrafamiliar. A pesquisadora acompanhou a discussdo como
observadora. O objetivo, no momento, era conhecer os saberes (na forma de crengas,
sentimentos, percepgdes ou de conhecimentos cientificos) dos professores em relagao ao
tema da violéncia fisica € o seu uso como instrumento punitivo-disciplinar aplicado por
pais ou responsaveis em seus filhos ou demais criancas. Buscava-se verificar também
como esse fendmeno se apresentava no contexto da vida escolar.

Nao se percebeu receio ou inibigdo das professoras para posicionarem-se em relacao

ao tema da violéncia fisica. A maioria das professoras foi muito expressiva e,
aparentemente, auténtica em suas opinides. Quando ocorriam divergéncias, elas ndo as
omitiam. A pesquisadora participou dessa discussdo com duas perguntas exploratérias:
a) existe diferenca no procedimento dos professores em rela¢do a violéncia sexual e a
violéncia fisica; e b) os professores acham que se deve bater nos filhos para educa-los?
Ao final do grupo focal, conforme orienta Gatti (2005), foi solicitado as
professoras que se dispuseram a participar da pesquisa que respondessem a dois
questionarios. Das quinze participantes, nove professoras aceitaram integrar a pesquisa.
A elas foram repassados dois questionarios. O primeiro apresentava duas fotos de
meninas com sinais de violéncia fisica no rosto e olhos encobertos por uma tarja branca

(apéndice 1). O questionario continha as seguintes questdes: a) quais sdo as primeiras
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palavras que lhe vém a cabega?; b) como mde, o que lhe vem a cabega?; c) como
professora, o que lhe vem a cabega?; d) vocé ja observou uma cena assim em sua sala
de aula? Se a resposta for afirmativa, descreva e diga com que freqiiéncia isso
acontece?; €) o que o professor sente ao se deparar com essa cena?; f) o professor deve
tomar alguma atitude? Em caso afirmativo, qual? O segundo instrumento de coleta de
dados apresentava no cabegalho uma gravura que ilustrava um adulto gritando com uma
crianga pequena e uma janela quebrada ao fundo. Logo abaixo da gravura havia uma
frase que solicitava a descri¢ao da cena usando as proprias palavras (apéndice 2).

Em um segundo momento, foi desenvolvido tanto na escola A como na escola B
um grupo focal que teve como objetivo pesquisar a histéria de vida (NETO, 1994) dos
professores. A historia de vida pesquisada teve como foco apenas as experiéncias
vividas pelos professores em relacdo a pratica de educar os filhos por meio de violéncia
fisica. Na escola A, essa atividade ocorreu no dia 7 de novembro de 2006. Foi realizada
com as professoras uma dinamica de grupo com cinco etapas diferentes. A primeira foi
chamada de memoria de crianga, na qual foi solicitado as professoras que se
apresentassem dizendo seus nomes, ou como gostam de ser chamadas, contando a
seguir uma situagdo, uma lembranga que marcou a sua infancia. Logo depois, foi lido o
conto Negrinha, de autoria de Monteiro Lobato (anexo VI). Apos o término da leitura,
foi sugerido as participantes que comentassem o conteudo do texto.

Pediu-se depois, de encerrados os comentarios sobre o conto, que as professores
respondessem livremente a trés questdes: a) na sua percepgdo, que instrumentos ou
métodos os adultos costumam utilizar na educagdo das criangas?; b) vocé consegue
lembrar como foi educada por sua familia?; c) quais impressoes e sentimentos vocé tem
em relagdo a forma como foi educada quando crianca? Se uma resposta nao
contemplasse alguma participante, era incentivada a exposi¢do de posicdes diferentes
pelas discordantes. Essa atividade durou aproximadamente duas horas e trinta minutos e
aconteceu no periodo em que as estagiarias assumiam as salas de aula.

A escola B foi definida como campo de pesquisa a partir de agosto de 2007.
Nessa escola, o momento inicial de apresentacdo da pesquisa foi realizado durante o
grupo focal que pesquisou a historia de vida dos professores. Ele ocorreu no dia 30 de
outubro de 2007, no periodo matutino e contou com a participacdo de sete professores e

professoras. O grupo focal iniciou-se com a auto-apresentacdo dos participantes,
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posteriormente, foi exposto a proposta de pesquisa, o tema central, os objetivos, a
metodologia de investigacdo e as regras de participagdo na pesquisa. Na ocasido, 0s
professores e professoras deram informacdes sobre a origem da escola e suas condi¢des
de trabalho.

Apds o momento de apresentagdo, foi feita uma leitura do conto Um cinturdo de
Graciliano Ramos (anexo VII) e solicitado as professoras e aos professores que
comentassem as suas impressdes a respeito. Todos os sete participantes manifestaram-
se, ¢ a maioria fez uma correlagdo entre a vida do personagem com as suas proprias
experiéncias infantis e a de seus alunos. O tom das falas, de forma quase unanime, foi
autobiografica. Concluido o pronunciamento dos professores, foram apresentadas trés
questdes para que respondessem: a) o que esse conto tem a ver com sua profissao?; b)
na sua formagdo, seja académica ou em servigo, recebeu alguma preparagdo pratica
ou teorica para lidar com a violéncia sofrida por seus alunos no ambiente
intrafamiliar? e c) para lidar com essa situagdo, que tipo de conhecimento vocés
utilizam?

Com base no suporte tedrico obtido nas disciplinas ministradas no curso de
mestrado e na revisdo bibliografica realizada no processo de constru¢ao da dissertagdo,
bem como nas informagdes prestadas pelos professores na pesquisa empirica, foram
elaborados dois instrumento de coletas de dados (apéndices 3 e 4), um questionario
estruturado para coletar dados pessoais e da formacao dos professores e uma entrevista
semi-estruturada com questdes referentes a certos conceitos-chave. Os instrumentos
tinham como objetivo colher informagdes mais estruturadas sobre a formagao
académica e profissionalizacdo dos professores e investigar se existia alguma correlacio
entre as concepgdes dos professores sobre violéncia, autoridade, crianga e educagdo e a
aceitacdo ou nao da pratica da violéncia fisica como método de disciplinamento dos
filhos.

A inten¢do, no momento da construgdo do questionario e da entrevista semi-
estruturada, foi aprofundar o conhecimento relativo aos saberes dos professores que ja
haviam participado das etapas anteriores. No entanto, dentre os nove professores da
escola A que responderam aos dois primeiros questionarios, apenas cinco dispuseram-se

a responder ao terceiro. Dos sete participantes da etapa inicial da pesquisa na escola B,
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apenas duas aceitaram participar dessa etapa. Foram feitos quatro visitas a escola 4, ¢
duas a escola B, na tentativa de realizar as entrevistas com os professores.

A baixa adesdo dos professores a essa fase da pesquisa deu-se menos pela
preocupacdo de como as suas opinides seriam divulgadas e mais pela sua extenuante
carga de trabalho. Os professores, nessa fase da pesquisa, que aconteceu entre os meses
de novembro e dezembro de 2007, estavam envolvidos com as atividades do final do
ano letivo. Os professores das escolas publicas municipais perderam o periodo que antes
era reservado para reunides de equipe e de planejamento, e o Gnico intervalo que ficou
foi o de recreio.

Os professores dessas escolas, no seu horario de trabalho, nao tém tempo para a
reflexdo, para reunides de estudos ou planejamentos, ou seja, para atividades extra-sala
de aula. Os questiondrios preenchidos na escola A foram realizados no intervalo do
recreio, pois as cinco professoras eram regentes de sala de aula. Os dois questiondrios
respondidos por professoras da escola B foram preenchidos no dia 12 de dezembro de
2007, em uma sala da Faculdade de Educag¢ao, no periodo noturno, e fora de seu horario
de trabalho.

Nesse horario, foi planejado e agendado um grupo focal (GATTI, 2005) com os
professores da escola B. Em contrapartida a participacdo dos professores no grupo
focal, pois ele deveria ocorrer fora do horério de trabalho, seria oferecido um curso de
aperfeicoamento com certificagdo, de quarenta horas, sobre o tema da violéncia fisica
intrafamiliar. O curso que deveria acontecer no inicio de janeiro de 2008 ndo foi
realizado. Houve mudangas no quadro de funcional da escola B, e muitos professores
que mostraram interesse pelo curso foram substituidos por outros.

Compareceram a atividade do grupo focal apenas duas professoras dentre os sete
professores que participaram do primeiro encontro na escola B. Como nao foi possivel
realizé-lo, pelo reduzido niumero de participantes, solicitou-se as professoras presentes
que respondessem ao questionario (apéndice 3) e as questdes da entrevista (apéndice 4).
O objetivo desse grupo focal era aprofundar o conhecimento sobre os saberes dos
professores pertinentes a pratica da puni¢do corporal que os demais instrumentos de
coletas de dados ndo captaram. ApoOs varias tentativas de agendar esse grupo, com

reincidentes cancelamentos e auséncias, optou-se pela entrevista individual (apéndice 5)
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com os professores que aderissem a essa etapa da pesquisa, 0 que aconteceu com trés
professores da escola B.

As professoras da escola A que participaram da entrevista e responderam ao
questionario tinham idade acima de 40 anos. A professora mais nova tinha 41 anos, e a
mais velha, 57. A média de idade das professoras era de 48,2 anos. Todas essas
professoras concluiram ensino superior, quatro delas formaram-se em Pedagogia, duas
pela Faculdade de Educagdo da UFG, duas pela Universidade Catdlica de Goias, e uma
graduou-se em Letras Modernas (Portugués e Inglés) pela Associacdo Educativa
Evangélica. Quatro professoras atuavam como regentes de sala de aula e uma era
coordenadora de turma no periodo matutino.

Em relacdo ao tempo de trabalho como professora, apenas uma tinha sete anos
de profissdo, as demais mais de 20 anos, em média, 25,5 anos de trabalho na educacio.
Cinco delas atuavam como professoras desde que comegaram a trabalhar. A mais jovem
delas, 41 anos, nao tinha filhos e as demais, dois filhos cada. Uma professora tinha dois
filhos menores de 10 anos, as outras, filhos entre 15 a 28 anos de idade. Duas
professoras moravam no mesmo bairro da escola, ¢ uma, em um bairro vizinho. As
outras duas residiam em bairros distantes da escola.

As professoras e o professor da escola B que participaram das entrevistas e do
preenchimento do questiondrio da pesquisa eram mais jovens do que as professoras da
escola A. A professora entrevistada mais jovem tinha 23 anos, ¢ a mais velha, tinha 33
anos. A média de idade dos professores dessa escola era de 27,8 anos. As professoras e
o professor concluiram o ensino superior, trés docentes formaram-se em Pedagogia,
pela Universidade Federal de Mato Grosso, Universidade Federal de Goids e
Universidade Catdlica de Goids. Os outros dois professores formaram-se em Educacgdo
Fisica, pela Universidade Estadual de Goids e Universidade Federal de Goias.

Dos professores e professoras pesquisados na escola B, trés exerciam o papel de
regentes em sala de aula e dois eram coordenadores de turma. Subtraindo uma, a
professora que atuava na educa¢do havia apenas trés meses, os demais ja trabalhavam
na educagdo havia mais de sete anos, ¢ a média do tempo de trabalho desses ultimos era
de 7,75 anos. Dentre os pesquisados, trés tinham filhos, dois com apenas um filho, todos

menores de trés anos, e uma professora tinha dois filhos nas idades de oito € nove anos.
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Todos os professores pesquisados residiam em bairros distantes da escola e sobretudo
do local de moradia dos alunos.

Ao falar da relagdo professor e aluno, eles acentuaram a importancia do
engajamento e compromisso social com a realidade dos alunos. No tocante a relacao
professor-aluno, ao contrario da escola A, o foco nao foi o vinculo afetivo, mas o papel
politico do professor. Em algumas falas dos entrevistados, o diretor da escola foi citado
com um exemplo de autoridade.

Como na escola A, em todos os encontros com os professores da escola B, existiu
uma disponibilidade em colaborar com a pesquisa, mas o ritmo ¢ a dinamica da escola
ndo facilitaram o trabalho de pesquisa. Os professores nao dispdoem de um espago de
privacidade para as suas reunides, a sala dos professores fica sob uma tenda no patio da
escola. As reunides e entrevistas individuais da pesquisa foram interrompidas varias
vezes para o professor atender a alguma demanda de um aluno. Alguns professores,
além de lecionarem na escola B, eram docentes em outras unidades educacionais,
cumprindo assim trés turnos de trabalho.

2.3. Apresentacido dos dados

Por entender que existiu um padrdo de resposta muito semelhante entre as duas
escolas pesquisadas, optou-se por apresentar os dados ndo por escolas, mas sim pelos
temas tratados na pesquisa empirica. Com essa medida, buscou-se evitar repeticdes
desnecessarias. Nesse sentido, os dados coletados foram sistematizados, agrupando-se
as informagdes das duas escolas. Esses dados foram apresentados seguindo a seqiiéncia
das etapas desenvolvidas no campo de pesquisa. A fim de resguardar a identidade dos
professores, os seus nomes verdadeiros foram substituidos por nomes ficticios.

As professoras e os professores da escola A e escola B relataram ter ciéncia dos
casos de violéncia fisica intrafamiliar sofridas pelos alunos da escola. Os sujeitos da
pesquisa demonstraram ser capazes de identificar e pesquisar os casos de violéncia
fisica, quando ela apresentam marcas visiveis, tais como cicatrizes, ranhuras, cortes no
corpo dos alunos. A professora Dalia relatou ter identificado uma situacdo de
espancamento pela forma como a crianca se vestia, pois a aluna passou a freqiientar as
aulas sempre com roupas que cobriam por completo os bragos e pernas. Os relatos dos

sujeitos entrevistados evidenciam que as suspeitas de violéncias sdo investigadas.
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Segundo os depoimentos, o corpo da crianga ¢ examinado para verificar se existe
alguma marca e perguntas sao feitas a crian¢a. Quando existe a suspeita de um grave
espancamento, na percep¢do da pesquisadora, ndo predomina a atitude de negacdo em
relagdo a violéncia fisica sofrida por seus alunos. Os demais casos de violéncia fisica
(palmadas, tapas beliscdes, puxdes de orelha, etc.) as professoras € os professores ndo
os reconhecem como uma forma de violéncia intrafamiliar.

As professoras e os professores da escola B relataram que identificam com muita
freqiiéncia casos de alunos que sofrem violéncia fisica. Representando quase uma
unanimidade, os professores dessa escola expressaram que a situagdo de violéncia,
especialmente a intrafamiliar, ¢ um elemento que afeta a vida escolar dos alunos. Em
depoimento, uma dessas professoras disse ficar profundamente emocionada ao relatar

casos em que seus alunos sofrem violéncia:

Sei que eles [os alunos] cometem atos agressivos e s@o indisciplinados. Mas
quando converso com eles e escuto as suas historias, sinto que o que eles fazem
na escola ndo ¢ nada. Ndo é que passo a mao na cabeca deles, mas tento nao
piorar a situagdo de sofrimento daquelas criangas (professora MARGARIDA da
escola B).

Outra professora da escola B ressalta como a situagdo de violéncia contra a
crianca afeta a sua vida na sala de aula: “o sofrimento do professor ¢ muito maior, pois
ele convive diariamente com a dor da crianca ¢ nao vé a situagdo dele melhorar.
Receber a crianca dia apds dia sendo violada e agredida e ndao perceber que algo de real
muda na vida da crianga ¢ muito ruim ¢ muito sofrido para o professor” (professora
LOTUS da escola B). Nessa escola, apenas um professor relatou que ndo tomou
conhecimento de nenhuma situacao de violéncia vivida por seus alunos. A esse respeito,
ele diz: “Como sou professor de matematica eu fico meio distante dessas situacdes de
violéncia” (professor LIRIO da escola B).

As professoras da escola A também confirmaram a existéncia da violéncia na
vida de seus alunos, mas nao destacaram que a violéncia fisica fosse muito freqiliente.
Das quinze professoras que foram consultadas sobre a freqiiéncia dos casos de violéncia
fisica entre seus alunos, apenas quatro disseram que ja tinham identificado algum caso.
Tanto na escola A como na escola B, percebeu-se que os professores reconhecem como

violéncia fisica apenas as formas imoderadas de violéncia, aquelas que resultam em
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ferimentos ou complicacdes organicas. Em relacdo aos casos de violéncia imoderada, os
professores expressaram sentimentos de indignagao, choque e revolta.

Nas respostas dadas pelas professoras da escola A ao questionario (apéndice 1)
que ilustrava, em imagens fotograficas, a violéncia fisica cometida contra criangas,
predominou a presenca de palavras que expressam sentimento de sofrimento e
indignag¢do. Nesse questionario, as professoras responderam as questdes sem se
identificarem. Na primeira questdo (quais sdo as primeiras palavras que lhe vem a
cabega?), ilustrada com fotos de meninas com o rosto marcado por hematomas,
apareceram quatro vezes as palavras tristeza e revolta, trés vezes, dor, e duas vezes,
ddio.

Em relagdo a segunda questdo (como mde, o que lhe vem a cabega?), todas as
respostas indicam oposi¢do a violéncia fisica. A frase abaixo ilustra esse

posicionamento:

Vontade de matar quem colocou a mao e feriu meu filho, mas isso € s6
vontade, pois aconteceu com meu filho quando tinha oito anos e eu
procurei o agressor e conversei com ele, soltei os cachorros, [O
agressor| até chorou e pediu para ser meu amigo eu disse a ele inimigo
do meu filho é meu também.

Na terceira pergunta (como professora, o que lhe vem a cabega?) apareceram
respostas que indicam dois sentimentos opostos: impoténcia ante a violéncia sofrida
pelas criangas e desejo ou necessidade de intervir nessa realidade. O primeiro
sentimento foi expresso nas frases: “Muita raiva, mas de maos atada”; “Preocupacdo e
desespero”. O segundo, nas frases: “Precisamos fazer um trabalho com as familias”;
“Preciso fazer alguma coisa”; “Vontade de resolver o problema, conversar com os pais e
ao mesmo tempo medo de piorar a situagao do aluno”.

Na discussao do primeiro grupo focal realizado na escola A, apareceu o tema da
punic¢ao fisica, caracterizada como palmada. Essa modalidade de violéncia fisica ndo foi
considerada pelos professores pesquisados nem como violéncia nem como ofensiva a
crianga. A professora Jasmim da escola A relatou que apanhou muito de sua mae na
infancia, mas que as surras ndo afetaram sua vida adulta. Para essa professora, as

palmadas sdo necessarias, pois deve haver limites na educacdao das criangas. Dos 24
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sujeitos entrevistados, apenas duas professoras da escola B disseram que essa forma de
educagdo as afetou negativamente. Uma delas comentou: “como situagdes de violéncia
marcam a vida de uma pessoa. Algumas marcas foram deixadas em minha prépria vida.
S6 depois de adulta consegui entender porque eu sentia algumas coisas que nao
conseguia entender” (professora TULIPA da escola B). Os demais entrevistados deram
respostas semelhantes as da professora Jasmim da escola A.

Das quinze professoras que participaram dessa discussdo do primeiro grupo
focal realizado na escola A, apenas uma manifestou-se contra o uso da violéncia na
educacdo dos filhos. Ela foi questionada pelas colegas que perguntaram se ela nunca
batera nos seus filhos. Segundo ela, “uma vez o seu marido bateu no filho e ela falou
que se batesse novamente ela se separaria dele” (professora ROSA da escola A). Sua
defesa pela ndo-violéncia foi muito firme, ainda que sob a contestacdo de quase todas as
outras professoras. Como algumas professoras da escola A ndo se pronunciaram na
discussao desse grupo focal acerca da questdo das palmadas, a pesquisadora fez a
seguinte pergunta: quem achava que deve bater nos filhos para educa-los? Todas as
professoras levantaram a mao, em sinal de aprovagdo, apenas a professora Rosa ficou
com a mao abaixada ¢ com uma expressao de certo recolhimento.

Todas as professoras da escola A que responderam aos questionarios (apéndice 1
e 2) manifestaram desaprovar a violéncia fisica ilustrada nas fotos impressas no
instrumento. No entanto, no momento da discussdo do grupo focal, a maioria das
professoras manifestou-se favoravel a pratica de bater nos filhos para educa-los.
Percebe-se que, além da questao da intensidade da violéncia, ou seja, se ela ¢ moderada
ou imoderada, a perspectiva do olhar das professoras sobre essa violéncia também afeta
o julgamento das professoras.

O posicionamento das professoras sobre a pratica de bater nos filhos alterou-se
de acordo com o lugar que elas ocuparam em relacdo a violéncia fisica sofrida pela
crianca. Quando elas se colocavam no lugar da crianca, por intermédio de suas
lembrangas infantis (despertadas pelo conto Negrinha) ou no lugar do adulto que estd
externo a relagdo familiar violenta (como ocorreu ao visualizarem as fotos das meninas
espancadas), as professoras demonstraram empatia pelo sofrimento das criancas. No
tempo passado, relembrando a sua condicdo de crianca, uma das professoras disse sentir

odio e constrangimento quando olha a imagem das meninas agredidas. No tempo
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presente, falando sobre a violéncia fisica contra criancas com base no lugar de uma
figura adulta, que esta de fora da dindmica agressiva familiar, € que exerce o papel de
educadora as frases que aparecem sdo: “estas criangas ndo estdo sendo educadas, mas
sim torturadas”. “(...) é necessario que as familias procurem mais didlogo”. “Estas cenas
me chocam muito”.

Ao colocarem-se no lugar da crianga agredida ou no lugar do adulto que
presencia a violéncia de outro adulto contra uma crianga, os professores posicionaram-
se contra a violéncia fisica. Mas, ao ocuparem o lugar do adulto/mae, que tem a
responsabilidade de educar os mais jovens, as violéncias fisicas tidas como moderadas
foram aceitas de forma quase unanime pelas professoras entrevistadas. As falas da
professora Jasmim e Horténcia ilustram essa aceitacdo. Para a primeira, “deve haver
limites, as palmadas sdo necessarias”. A segunda professora orienta como bater nas
criangas: “tem que dar palmada nas nadegas”.

Ao conceituarem violéncia, observou-se duas tendéncias principais nas respostas
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa. Ora eles caracterizaram as formas de violéncia,
conforme uma visdo mais ampliada e tendo como foco os processos sociais, como ¢
evidenciado nas frases seguintes: “a sociedade esta vivendo a todo momento um tipo de
violéncia (...) violéncia simbdlica, verbal, agressdao fisica, entre outras” (professora
GARDENIA da escola B); “desemprego é uma violéncia (...)” “ndo ter nada para comer
¢ uma violéncia” (professora ACUCENA da escola A). Ora o foco da caracterizacio
passa pelo plano das relagdes interpessoais, como essas frases indicam: “é o ato de ndo
respeito ao outro” (professora ACACIA da escola A); “desrespeito com o proximo, com
o outro; falta dignidade para com o ser humano, falta de afetividade” (professora
ACUCENA da escola A); “ninguém olha por ninguém; ndo ¢ s6 matar, roubar, estuprar,
desde uma falta de sorriso, um olhar amoroso” (professora DALIA da escola A); “é um
ato tao impensado da pessoa, ¢ dificil de definir” (professora LIZ da escola A). Apenas
uma das respostas confundia os dois planos, ou seja, dos processos sociais € as relacdes
interpessoais. Em relacdo as duas tendéncias apresentadas, percebe-se nas respostas uma
discreta énfase ao plano interpessoal. De forma isolada, uma resposta indicava
justificativas religiosas para a violéncia “a falta de Deus, ler a biblia” (professora

DALIA da escola A).
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A falta de religiosidade, a esséncia do ser humano, a forma de organizagao
social, os problemas de comportamento ou de satude, as caracteristicas individuais, as
condi¢des socio-econdmicas e as dificuldades relacionais sdo fatores que originam a
violéncia, na visdo dos professores e das professoras. As condi¢des sdcio-econdmicas
foram a segunda causa mais citada pelos professores. Os exemplos citados sdo o
desemprego, as dificuldades financeiras geradas pela desigualdade economica ¢ falta
de conhecimento e estudo. A primeira causa apontada pelos professores, as dificuldades
interpessoais, apareceram dez vezes nas respostas. A intolerdncia, a falta de dialogo, a
auséncia de respeito e a desestrutura familiar foram os elementos mais citados nessa
categoria de resposta.

Na respostas que abordaram o conceito de autoridade, apesar de aparecerem por
duas vezes os termos imposicdo e comando, esse significado ndo predomina. Os
professores e as professoras, ao falarem desse conceito, concentraram a sua
argumentacao no sujeito que ocupa o lugar de autoridade. Para uma parte significativa
dos sujeitos pesquisados a idéia de autoridade ¢ sempre contraposta a de autoritarismo.
Assim a autoridade representada em uma pessoa que consegue manter um equilibrio,
autonomia e consciéncia. A autoridade nao deve ser exercida pelo medo, pois, como
ilustra a fala de uma professora, “dependendo de minha autoridade eu violento os
direitos dos outros” (professora ACUCENA da escola A). Uma professora da escola A,
em sua entrevista, definiu o conceito de autoridade na escola “como uma autoridade que
informa, esclarece as criancgas, quando acontece um imprevisto, ela negocia aceita
sugestdo. Age com seus alunos como se fosse uma familia” (professora DALIA da
escola A).

A forma que define a autoridade na escola ¢ semelhante a que ¢ descrita na
familia. O didlogo ¢ um recurso necessario ao exercicio da autoridade, tanto na familia
como na escola, como mostra a seguinte resposta: “acima de tudo comunicar, dialogar
sempre, saber ouvir as pessoas” (professora ACUCENA da escola A). “A simplicidade,
humildade, postura correta e preparo de conhecimento” (professora LIZ da escola A)
foram caracteristicas valorizadas em uma figura de autoridade. O elemento da
afetividade compareceu em muitas respostas das professoras. Ao conceituar a

autoridade, seja na escola a ou na familia, em suas respostas, as professoras tendem a
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fazer equivaler a idéia de firmeza com a de carinho, como pode ser exemplificado na

fala de uma professora da escola A:

com amor (...), com carinho, a autoridade ndo ¢ autoritarismo. Veja o problema
da dire¢do, que chega e manda, querendo impor modelo: faz desse jeito ou
daquele. Se tem violéncia na sala ndo é chegar com um pau e tentar resolver
(professora LIZ da escola A) .

No conceito de crianga, elaborado pelas professoras, estd presente a imagem de
pureza, inocéncia e docilidade. Na resposta de uma professora essa idéia comparece,
pois para ela a crianca ¢ “sem maldade (...) as vezes da um chute, mais ¢ a TV, ndo tem
6dio” (professora LIZ da escola 4). A vida de crianga estd associada a experiéncias de
prazer, e algumas respostas ilustram essa correlacdo: “é ser livre para brincar, se
expressar” (professora ACACIA da escola A); “é bom demais, nés temos que ter um
pouco de crianca para a vida inteira, ¢ desabrochar para a vida” (professora LIZ da
escola A); “¢ um ser ludico” (professora CAMELIA da escola A). Ressaltou-se ainda a
no¢do de desenvolvimento, pois nessa fase da vida a crianga ¢ considerada um “ser
indefeso, sensivel e honesto, tem inseguranca” (professora FLORA da escola B); “tem
anseios, ¢ uma etapa da vida que requer muito em todos sentidos” (professora
GARDENIA da escola B). A idéia de crianca pura, que ndo tem intengdes maldosas
mesmo quando chuta, ou agride alguém, ¢ contraditoria com a concepc¢ao de que se
deve dar umas palmadas para educar, pois o limite externo, geralmente, tem a intengao
de consertar ou moldar as reagdes e os comportamentos considerados inadequados que a
crianga expressa. Como afirma o dito popular: “¢ de pequeno que se entorta o pepino”

Na visdo dos sujeitos pesquisados, a educacdo tem como finalidades: a) dar
condigdes para que a crianca no futuro se torne uma pessoa “independente para a vida”
(professora ACUCENA da escola A); “preparada para enfrentar a vida” (professora LIZ
da escola A); e que saiba “lidar com seus problemas; saiba conquistar o seu pedago no
mundo” (professora DALIA da escola A); b) formar “sujeitos criticos, auténomos e
formadores de opinido” (professora FLORA da escola B); “que se tornem adultos um
pouco mais conscientes que a gente” (professora ACACIA da escola A); c) formar
pessoas de qualidade, “um ser humano, que todos gostam, que todos sintam prazer de
estar com ele, como sdo educados, pedir perddo, me desculpe” (professora DALIA da

escola A), que sigam o “caminho certo” (professora LIZ da escola A) e sejam “adultos
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ajustados na sociedade que possuam valores” (professora FLORA da escola B). O
objetivo da educacdo escolar, predominante nas repostas ¢ o de promover a
emancipag¢do e independéncia, a consciéncia e critica, bem como ajustamento social dos
alunos.

Nas respostas a questdo como educar as criancas (apéndice 4), a idéia de
afetividade e limites sobressai das demais. Algumas falas sdo bem ilustrativas: “acredito
que as criancas sejam educadas com carinho, amor, atencdo, limites, responsabilidades e
devemos usar todo o nosso potencial humano (emocional)” (professora ACACIA da
escola A); “com amor, carinho, gostar” (professora ACUCENA da escola A). O
exemplo, a brincadeira ¢ a autoridade também foram eleitos como instrumentos
educativos. Duas professoras expressam esse entendimento nas seguintes respostas: “ao
mesmo tempo em que usamos de autoridade temos que entender o lado da criancga, de
cada um. Temos que saber usar o ludico. Temos que ser artistas para envolvermos
nossas criangas no processo ensino-aprendizagem” (professora CAMELIA da escola A);
“desde de um bom dia na fila, no momento da ora¢do (...), como pedir emprestado, se
ndo tem os objetos, ensinando nos minimas coisas. Nao trabalho com a logica da
punicio e do castigo, mas sim da reflexdo e do bem coletivo” (professora DALIA da
escola A).

Foram realizadas entrevistas individuais com os professores e professoras da
escola B, com o objetivo de aprofundar a investiga¢do sobre o tema da violéncia fisica
intrafamiliar (apéndice 5) As respostas a primeira questdo (alguém pode interferir no
modo de criagdo dos filhos alheios?) foram todas afirmativas. No entanto, uma
professora fez uma ressalva, pois “dependendo da forma que se fizer a interferéncia, a
orientacdo, as coisas podem piorar” (professora MARGARIDA da escola B). Para essa
professora a interferéncia externa ¢ uma situacdo muito delicada e séria, e se deve tomar
cuidado para ndo ocupar o lugar da familia. Para os outros sujeitos, a interferéncia da
escola pode ajudar, “principalmente nesses casos, quando a familia ndo tem preparo
nenhum” (professora PALMA da escola B). “A escola ajuda nessa histéria” (professor
CRAVO da escola B).

A segunda questdo fazia a seguinte indagacdo: ante os erros cometidos pela
crianga o que os adultos devem fazer (e como fazer)? A professora Margarida da escola

B comentou: “engracado, a gente nunca para para pensar sobre essas coisas”. Para ela,
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deve-se corrigir, “dando oportunidade para a crianga”. Essa mesma professora fez uma
outra observagdo (meio que pensando alto) sobre a questdo citada: “vem sempre na
cabeca os filhos. Enquanto professora as vezes eu fagco melhor com as criangas [com os
alunos] do que com os proprios filhos, pois as emogdes estdo mais distantes”. Outros
dois professores consideravam importante “esclarecer que aquela atitude ndo ¢ correta”
(professor CRAVO da escola B), tomando o cuidado de “chamar [a crianca] para
conversar sozinha, ndo expor a nenhuma situagdo constrangedora. Explicar quais as
conseqiiéncias que ela terd com aquele comportamento” (professora PALMA da escola
B).

As respostas a terceira questdo (nas situacoes de conflito, de oposi¢do e
descontrole por parte das criangas como o adulto deve agir?) sugerem “agir com
serenidade” (professor CRAVO da escola B), “impor para que ele pare. Tentar acalmar.
Separar os que estdio em conflito” (professora PALMA da escola B). Uma das
professoras que participaram dessa ultima entrevista era coordenadora, ¢ informou
orientar os professores sobre situacdes similares as apresentadas: “o que falo para os
professores, ¢ que devem ter controle, o professor deve estar mais sereno, mas
estruturado, se ndo a gente ndo consegue. NOs somos gente € nos irritamos também. No
momento do conflito o professor quer se colocar no mesmo nivel que a crianga”
(professora MARGARIDA da escola B).

Para essa professora, em nenhuma circunstancia, deve-se usar a violéncia na
educacdo escolar: “Isso dentro da escola ndo!”, mas alegou fazer uso de punigdes fisicas
em seus proprios filhos. Ela comentou que o seu sonho “era poder educar os filhos sem
bater, mas eu ndo consigo. Mas acredito que seja possivel, tiro o chapéu para os pais
que conseguem. (...) existem pessoas que tem serenidade e tranqiiilidade. Quando bato
me sinto tdo culpada e sofre muito” (professora MARGARIDA da escola B). No
entanto, conclui a sua resposta dizendo: “eu prefiro errar corrigindo do que ser omissa”.
Para outra entrevistada, em algumas circunstancias, a violéncia ¢ necessdria sim, pois,
as vezes, precisa-se recorrer a um tapa “para mostrar o ndo. A crianga perde o respeito
pelo pai quando esse ndo se impoe. Castigo ndo € violéncia fisica” (professora PALMA
da escola B). O ultimo entrevistado responde negativamente a pergunta feita: Em

alguma circunstdncia a violéncia é necessdria na educagdo das criangas?
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A quarta questdo (vocé concorda que a mde ou pai podem bater para educar os
filhos?) trés entrevistados responderam que sim, concordando que bater ¢ valido quando
“ndo conseguem outro recurso (...) ¢ melhor corrigir” (professora MARGARIDA da
escola B), isto ¢ quando as possibilidades de didlogo ja se esgotaram. Uma das
entrevistadas esclarece que a sua aprovagao refere-se apenas a “forma de bater leve, ndo
espancar, mas usar a palmada” (professora PALMA da escola B). As respostas também
foram todas afirmativas em relagdo a quinta questdo (existe uma diferenca entre dar
palmadas e dar surras?).

As respostas dadas a essa questdo pelos entrevistados da escola B sdo
semelhantes a argumentagdo feita por duas professoras da escola A no primeiro grupo

focal da pesquisa:

Existe uma diferenga entre bater ¢ agredir, apesar de achar que tudo ¢
agressdo. Tudo marca. As Palmadas deixam marcas menores. Eu ndo
apanhei, minha mae nio batia. Ela era muito severa. Eu apanhei na boca
um vez porque respondi. Ndo apanhei muito, talvez por que eu era
muito parada ou quieta. Na surra pratica-se um ato de violéncia, ¢ dificil
de perceber amor, a gente vé a raiva, ndo tem sentimento (...)
(professora MARGARIDA da escola B).

Sim, palmada eu dou direto. Querendo ou ndo na palmada ainda existe
um controle da situacdo. Na surra a pessoa ja esta descontrolada
(professor CRAVO da escola B).

Existe sim. Surra € para machucar mesmo, ¢ uma agressdo fisica.
Palmada ¢ um corretivo leve (professora PALMA da escola B).

As respostas as questdes que tratam sobre a forma como os professores
entrevistados foram educados em sua familia de origem (como os seus pais ou
responsaveis lidavam com situagoes de conflito, como as que envolviam situagoes de
oposig¢do, desobediéncia ou descontrole por parte dos filhos? para corrigir os seus
erros ou maus comportamentos seus pais davam puxoes de orelha, beliscoes, tapas,
murros, varadas, cintadas? Isto ocorria com freqiiéncia? quem mais batia seu pai ou
sua mde? quais impressoes e/ou sentimentos vocé tem em rela¢do a forma que foi
educado quando crianga?) revelaram que todos os professores entrevistados foram
educados conforme o modelo de punicao fisica. Alguns relataram formas severas de
castigos fisicos, tais como agoites com cintos ou instrumento semelhante a chicote. Mas

a maioria afirmou que recebia apenas palmadas, beliscdes e puxdes de orelha.
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Nas entrevistas, foi identificado que a mae era quem mais usava de punigdes
fisicas. Em apenas um caso, o pai era o principal agressor, fazia uso de violéncias fisicas
imoderadas. Na maioria dos relatos, os professores alegaram que as praticas da
violéncia fisica ndo causaram danos, pelo contrario, eles reconheceram que elas
ajudaram em sua educagdo. A fala de uma professora da escola B ¢ ilustrativa dessa

argumentacao:

Quando crianga ficava com raiva, magoada. Falava que ndo ia fazer o
mesmo com os meus filhos. Agora avalia que foi bom, foi uma
formagdo muito boa, aprendi a respeitar as leis. E por ver as criangas
que ndo t€m limites (refere-se aos alunos da escola B) nem regras, ndo
respeitam ninguém, acho que € importante ter limite. As criangas daqui
ndo tém a presenga do pai e da mae (professora PALMA da escola B).

Como foi relatado anteriormente, em apenas dois depoimentos, a pratica da
violéncia fisica cometida pelos pais foi considerada danosa para a vida das professoras
entrevistadas. O modelo de socializa¢do adotado pelas familias, educar pela punigdo e
disciplinamento fisico, e as vivéncias antagonicas nelas implicadas, foram elementos
constituidores da sociabilidade desses professores e professoras. Esses dados remetem
as investigacdes de Vygotiski (2007), para quem a mente ¢ uma construg¢do social, ou
seja, a0 mesmo tempo que um sujeito age e interage com o mundo e o outro, formam-se
suas maneiras de pensar, de atuar e seus valores. As atitudes dos professores refletem as
interacdes que vivenciaram em seu desenvolvimento e em seu contexto social. Como
afirma Souza (2006), a ligagdo entre a vida interna da escola e o meio onde esta inserida
exige que se leve em consideragdo a complexidade do contexto, dos pensamentos, das
praticas que ai se produzem e das que ai circulam.

A pesquisa de campo apontou que os professores tendem a adotar duas atitudes
distintas quando identificam um caso comprovado de violéncia fisica imoderada sofrida
por um de seus alunos. Uma delas ¢ fazer um movimento de aproximagio com a familia
da crianga agredida. O professor, ou alguém da escola, procura um dos pais ou parentes
que ndo seja o agressor para coloca-lo a par da situacdo e verificar se existe uma
conduta de protecdo da crianca ou de conivéncia com o agressor. Quando quem agride ¢
a mae, a professora procura envolvé-la nas atividades da escola.

Um exemplo dessa dinamica foi dado por uma professora da escola A. De

acordo com seu relato, para ajudar a aluna que era espancada pela mae, ela passou a
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convidar a mae para participar das atividades comunitarias, reunides de pais e palestras
educativas que a escola realizava. Na entrevista, essa professora comenta: “ndo sei se
foi correto, resolvi ser amiga da mae e freqiientei sua casa, ao meu ver, acho que
melhorou um pouco” (professora DALIA da escola A). Como a méde de sua aluna
freqlientava a mesma pardquia que ela, a professora pediu, em sigilo, ao padre que
aconselhasse a mae a para parar de espancar a filha. Regularmente, o objetivo dessa
aproximacao era criar um momento oportuno para orientar a familia.

Um outro procedimento adotado pelos professores foi procurar instruir as
criangas ou adolescentes para que tentassem evitar certos comportamentos para nao
serem agredidos. A professora Margarida da escola B citou como exemplo o caso de
uma menina que ¢ considerada muito furrona. Essa professora disse conversar muito
com a adolescente, aconselhando-a que ndo se comportar de forma teimosa evitando
que o padrasto se irrite € a espanque novamente.

A garota citada anteriormente teve o rosto ferido, pois o padrasto a surrou com
um tamanco de madeira. A professora relatou um trecho da conversa que teve com essa
adolescente: “sua mae ndo vai se separar mesmo, entdo ndo adianta, vocé€ € que tem que
mudar de atitude” (professora MARGARIDA da escola B). A orientagdo que essa
professora alegou dar aos alunos, nos casos de violéncias fisicas imoderadas
identificadas, ¢ solicitar, aconselhar que eles evitem certos comportamentos para nao
incitar os pais a violéncia. S0 nos casos considerados gravissimos o Conselho Tutelar ¢
acionado. Para a professora Margarida, os casos graves sdo os que envolvem a violéncia
sexual: “a violéncia fisica ocorre, ¢ muito dificil, mas eu fico indignada ¢ quando ocorre
a violéncia sexual” (professora MARGARIDA da escola B).

Os motivos que levam os professores a ndo acionarem o Conselho Tutelar sdo
basicamente dois: eles alegaram temer que seus alunos sofram retaliagdes do agressor,
se ele for denunciado, e porque ndo atribuiam credibilidade a capacidade resolutiva dos
conselhos, bem como aos servigos que deveriam lhes dar suporte. Existem também
outros receios que dificultam ou impedem a formalizacdo de uma dentncia nos casos
identificados de violéncia. Eles s6 foram citados em uma unica entrevista. Uma
professora da escola B relatou temer os pais ou parentes dos alunos, pois se um deles for

chamado para depor na policia pode querer “tirar satisfagdo” com os professores da
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escola. No local de moradia dos alunos da escola B, “existem muitas drogas, trafico,
assim minha op¢ao ¢ formar os alunos” diz a professora Margarida da escola B.

Os professores, ante um caso de violéncia fisica intrafamiliar, sentem-se
desamparados para enfrentar situagdes tdo complexas como essas. Eles ndo confiam nas
instancias legais, ressaltando ainda o despreparo de certos conselheiros tutelares.
Atualmente nao existe um programa de orientacdo e protecao da Secretaria de Educagao
para a formalizagdo de dentincias. As organizagdes de classe ou comunitarias ndo tém
dado prote¢do aos professores quando eles sofrem ameacas. Como analisa Souza
(2006), a sociedade contemporanea tende a atribuir a escola um conjunto cada vez mais
alargado de funcdes como intermediar conflitos familiares, controlar a bolsa familia,
vacinagoes, saude dos alunos, dentre outras.

O professor deve dar respostas a um crescente numero de aspiragdes educativas
que se tornam cada vez mais diversificadas e exigentes. Existe uma expectativa que
exige que a escola isoladamente resolva questdes sociais. O peso sobre os professores
s6 tem aumentado. A carga de trabalho e o cansaco sdo cada vez maiores. Mas os
sujeitos pesquisados nao fizeram essa analise, pelo contrario, atribuem a fungdo docente
essa responsabilidade, sdo cobrados por isso socialmente, mas ndo t€ém consciéncia da
dimensao da complexidade da situacdo em que estao inseridas.

A pesquisa realizada com os professores e professoras da escola A e escola B
investigou como o tema da violéncia fisica contra criancas ¢ abordado na formagao do
professor, tanto na inicial como na continuada. No questionario (apéndice 3), foi
formulada a seguinte questdo: vocé percebe que sua formagdo (graduag¢do/continuada)
o capacitou para lidar com situacgoes de violéncia fisica intrafamiliar que envolvem as
criancas de sua escola? Dos dez sujeitos que responderam a essa questdo, sete
informaram que a graduacdo ndo os capacitou para entender e lidar com o fendmeno da
violéncia vivida por seus alunos. Dois entrevistados disseram ter recebido algumas
informagdes sobre o tema da violéncia sexual. Um deles disse que na disciplina de
Psicologia no curso de Educacgdo Fisica recebeu informacdes sobre o tema da violéncia
em geral. Esse professor também teve contato com o tema da violéncia no curso
Prevenc¢do contra as drogas na escola promovido pela Secretaria Estadual de Educacao

e a Universidade de Brasilia (UNB). Uma outra professora afirmou que teve contato
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com tema violéncia em filmes apresentados na Disciplina Psicologia do
Desenvolvimento Infantil da Faculdade de Educacao da UFG.

Por meio de trocas de experiéncias, atividades de grupo que ocorreram na
formagdo continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania (SME), duas
professoras informaram que tiveram contato com o tema da violéncia sexual, ainda na
formacao continuada. Uma professora informou que teve contato com esse tema nos
cursos organizados pela SME de Goiania. De 2000 a 2003, ela participou de um curso
sobre violéncia ministrado pela professora Ester Goéis e, no ano de 2004, do curso
Sexualidade e violéncia organizado pela SME de Goidnia e a UCG. Os demais
professores falaram que a pratica os tem ensinado a lidarem com a situacao de violéncia
vivida por seus alunos. Uma professora da escola B disse que as informagdes que recebe
sobre as questdes relativas a violéncia contra a crianga sio repassadas por sua irma, que
¢ assistente social.

De acordo com as respostas dos professores, a formacao inicial aborda o tema da
violéncia de forma genérica, esporadica e superficial. Na formacdo inicial ou na
continuada, o tema da violéncia contra crianga restringe-se aos aspectos que envolvem a
violéncia sexual ou a drogadi¢do. A violéncia fisica intrafamiliar contra a crianga ndo
esteve na pauta de nenhum momento formativo dos professores pesquisados. Os
professores e as professoras pesquisados informaram que tiveram o primeiro contato
com esse tema nos grupos focais € nas entrevistas individuais realizadas na pesquisa
empirica. A fala de uma professora da escola B ilustra essa situagdo: “vocé [referindo-se
a pesquisadora] pergunta coisas que eu nunca parei para pensar antes!” (professora

MARGARIDA da escola B).

2.4. Analise dos dados

Os valores, as crengas, as regras, os objetos, os conhecimentos e as praticas sao
criacdes humanas historicamente construidas. A cultura esta presente no conteudo € no
método da educacdo. De acordo com Barth (1993) e Sacristan (1999), o saber dos
professores constitui-se na interacdo com outros membros da sua cultura. Nesse sentido,
o contexto cultural, em que os sujeitos da pesquisa estdo enraizados, ndo deve ser

esquecido no inicio do processo de andlise dos dados. Considera-se necessario



159

relembrar em que matriz de sociabilidade os professores e as professoras pesquisados
vivem. Na sociedade brasileira, a pratica da punigdo fisica ¢ historica, tem fortes
vinculos com a tradicdo cristd dos jesuitas e com processo de escravidao de indios e
negros. A chibata, a palmatdria e outros instrumentos de punicdo foram associados as
1déias de comando, ordem e autoridade.

Os instrumentos de puni¢ao pouco a pouco deslocaram-se para as sombras da
vida publica, mas ainda assumem funcionalidade na privacidade das relagdes familiares.
Nesse espaco, ainda criangas, adolescentes e mulheres sdo disciplinados pela violéncia.
Por outro lado, uma forma mais insidiosa de violéncia fisica ainda ¢ defendida no
espaco publico. Ela ndo se dd mais por instrumentos, que antes ostentavam, sem
qualquer recato, o agressor, mas sim por gestos, beliscdes, tapas, empurrdes, a palmada
pedagbgica. A aceitacdo da pratica de bater para educar ndo € s6 desses professores das
escolas municipais de Goiania, ela esta inscrita em lei, até no Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) (BRASIL, 2004). Como foi apresentado no capitulo I, o ECA
considera crime apenas a violéncia fisica imoderada, e em relagdo as demais formas de
violéncia fisica a letra da lei deixa implicita uma aceitacao.

Existem no Brasil um Plano Nacional de Enfrentamento da Violéncia e
Exploracao Sexual de Criangas e um programa nacional de atendimento psicossocial as
criangas vitimas de violéncia sexual, desenvolvido nos Centros de Referéncia
Especializado de Servigo Social (Cress), antigo Programa Sentinela, em muitos
municipios do pais. As politicas e a¢cdes que visam prevenir a violéncia sexual e prestar
assisténcias a vitimas sdo frutos de uma forte acdo social que luta para romper com a
naturalizacdo e banalizacdo da violéncia sexual. Mas, infelizmente, essa mesma forca
ndo se inclina na dire¢cdo de outro grave problema a violéncia fisica intrafamiliar contra
criangas.

O Projeto de Lei n°. 2.654, propde, dentre outras medidas, que “a crianga € o
adolescente tém direito a ndo serem submetidos a qualquer forma de punicdo corporal,
mediante a adocdo de castigos moderados ou imoderados, sob a alegagdo de quaisquer
propositos, no lar, na escola, em instituicdo de atendimento publico ou privado ou em
locais publicos” (anexo II) foi amplamente criticado pela sociedade civil brasileira. Na
midia, foram veiculados muitos pronunciamentos em defesa da pratica de bater nos

filhos para educéd-los (BRUDER, 2006; SOUZA, 2007). E, estranhamente, poucas
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organizagdes € movimentos que atuam na defesa de direitos da crianga e do adolescente
sairam em defesa da proposta de erradicagao do castigo fisico.

A aceitagdo da violéncia fisica moderada na educacdo dos filhos expressa nas
respostas dos professores pesquisados ndo ¢ um fato isolado. Ela reflete uma aceitagdo
presente na realidade social da qual os professores fazem parte. Eles foram formados na
familia e na escola em um contexto de naturalizacdo da violéncia fisica como um
método educativo. Em suas relagdes sociais, ora sdo autores da violéncia fisica, ora
sofrem por ela. As contradigdes expressas em seus relatos indicam as influéncias da
formagdo que receberam, comunicadas pela midia, pela vida que tiveram, pelos valores
construidos na sua familia de origem.

A aceitagdo manifestada pelos professores da pratica de educar criancas por
meios violentos esta vinculada as teorias que eles construiram sobre os conceitos de
violéncia, autoridade, educacdo e crian¢a. Na conferéncia de abertura da 28* Reunido
Anual da (Anped), realizada em Caxambu - MG, em 2005, Bernard Charlot afirma que
em toda pratica existe uma teoria. De acordo com o entendimento de que os conceitos
exercem o papel de guias nas acdes dos sujeitos (CORTELA, 2003) e com base na
afirmacdo de Charlot (2005), a pesquisa empirica considerou necessario investigar os
saberes dos professores e as das professoras referentes a tais conceitos.

Os resultados obtidos na maioria das entrevistas tendem a situar o fendmeno da
violéncia na cotidianidade das pessoas. A violéncia ¢ reconhecida na briga, no conflito
visivel entre dois ou mais individuos, ela é concreta e palpavel. Algumas frases dos
professores ilustravam essa tendéncia. As causas da violéncia sdo atribuidas a “falta de
carater” (professora ACACIA da escola A); “a estrutura familiar moderna (desajustes)”;
“ao alcoolismo” (professora LIZ da escola A; professora ACUCENA da escola A,
professora GARDENIA da escola B); “aos transtornos mentais (...), drogas, brigas no
transito, desacatar qualquer pessoa” (professora GARDENIA da escola B) e “as origens
do proprio ser humano™; “Acredito que a violéncia surgiu desde 0 momento que alguns
grupos humanos passarem a ter ganancia, passaram a ndo se respeitarem” (professora
CAMELIA da escola A). Percebe-se que, na tentativa de explicar a complexidade do
conceito de violéncia, os professores recorrem a varios elementos argumentativos. Os
argumentos sdo listados sem que haja uma integracdo conceitual entre eles. Busca-se

tudo para explicar o conceito, sem entendé-lo em seu todo, em sua totalidade.
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As falas dos professores ¢ das professoras demonstram que o conceito de
autoridade ¢, na verdade, um contraponto a idéia de autoritarismo. A figura idealizada
da autoridade deve ter como caracteristicas centrais: equilibrio, autonomia e
consciéncia. A autoridade ndo deve ser exercida pelo medo. De acordo com as respostas
dos professores, cabe a quem ocupa o lugar de autoridade na escola informar, esclarecer
“as criangas, quando acontece um imprevisto, ela negocia, aceita sugestao” (professora
DALIA da escola A). O didlogo apareceu como um recurso necessario ao exercicio da
autoridade, tanto na familia como na escola, como mostra a seguinte resposta: “acima
de tudo comunicar, dialogar sempre, saber ouvir as pessoas” (professora GARDENIA
da escola A). Os professores, ao ressaltarem a importancia do dialogo, aproximam-se do
entendimento de Hannah Arendt (2001) sobre autoridade. Para essa autora, a autoridade
sO se estabelece quando estdo ausentes a coercdo e a persuasdo e presente um
reconhecimento inquestionavel.

Pureza, inocéncia e docilidade constituem a imagem que ilustra o conceito de
crian¢a elaborado por uma parte significativa das professoras. Ao conceituar a crianca,
uma professora ressaltou: “como a biblia diz a crianga é um ser puro e transparente,
quando gosta se abre, se entrega totalmente” (professora DALIA da escola A).
Predomina nesse conceito uma visdo positiva, e, por vezes, idealizada da crianca. Essa
concepgdo possui raizes em vertentes de pensamentos morais e religiosos que associam
a imagem da crianga & idéia de inocéncia e pureza (ARIES, 1978). Essa forma de
entender a crianga assemelha-se ao pensamento de Pestalozzi (apud INCONTRI, 1997).
Para esse pedagogo, a crianca ¢ um ser puro e essencialmente bom. A crianca ¢
possuidora de uma natureza divina que deve ser cultivada e descoberta para atingir a sua
plenitude.

No conceito de crian¢a desenvolvido por alguns sujeitos entrevistados, apareceu
uma idéia que ¢ fundamental no pensamento de Rousseau (2004). No entendimento
desse tedrico, existe uma bondade original na natureza humana, porém, ¢ corrompida,
pouco a pouco no processo de evolucdo social dos homens. Essa idéia esta presente na
resposta de uma professora entrevistada, ao dizer que a crianga ¢ um “ser inocente,
carinhoso, docil. Sem maldade. As vezes quando uma crianca da um chute no colega é

mais por influéncia da TV, pois ela ndo tem 6dio dentro de si” (professora ACUCENA

da escola A). Na visdo da professora, o chute no colega ndo ¢ motivado por uma
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caracteristica negativa da crianga, mas sim pela influéncia do meio, da televisdo que
estimulam a violéncia.

De acordo com os sujeitos entrevistados, o exemplo e a autoridade sdo os
principais instrumentos a serem utilizados na educacdo das criangas. Algumas falas
explicitam essa idéia: “ao mesmo tempo que usamos de autoridade temos que entender
o lado da crianga, de cada um”; “temos que ser artistas para envolvermos nossas
criangas no processo ensino-aprendizagem; desde de um bom dia na fila, no momento
da ora¢do” — como pedir emprestado, se ndo tem os objetos. ensinando nos minimas
coisas”. Apesar de ser uma visdo positiva da crianga, que ressalta a importancia da
afetividade e do cuidado na educacdao das criangas, as respostas dos professores, no
entanto, ndo indicam que concebem a crianga como um sujeito de direitos, como um
cidadao.

Os professores e professoras da escola A e escola B, de acordo com seus relatos
nas discussdes de grupo e nas respostas as entrevistas, evidenciaram que possuem
capacidades de diagnosticar situagdes de violéncia fisica em seus alunos, desde que se
apresentem marcas aparentes, cicatrizes, ranhuras, hematomas, cortes e queimaduras no
corpo dos alunos. Uma das professoras da escola A conseguiu identificar uma situagao
de violéncia fisica, com base na observacao da mudanga de comportamento da aluna
que passou a usar roupas que cobriam todo o corpo.

A habilidade diagnostica dos professores e das professoras restringe-se ao
campo do que elas consideram inaceitavel na pratica da puni¢do e do disciplinamento
fisico. No entendimento quase unanime dos entrevistados, o que caracteriza a violéncia
fisica ndo € seu principio instrumental, ou seja, provocar dor ou sofrimento em alguém
para atingir um dado objetivo, mas sim a sua intensidade. A violéncia fisica, segundo
essa Optica, ndo ¢ um fendmeno em si, mas sim a exacerbagdo de algo fora do natural,
ou fora da ordem ou norma estabelecida. Nao ¢ qualquer ato de provocar dor ou
sofrimento que ¢ reconhecido como uma violéncia fisica, ela s6 existe quando aparece a
idéia de excesso, extrapolacdo, transbordamento de forgas.

Apenas uma professora emitiu uma opinido contraria a essa logica. Ela ndo
levou em conta na argumentacao contra a pratica de bater para educar as intengdes, ou a
intensidade, mas sim o que essa pratica provoca, ou seja, dor: “pois na verdade fico

revoltada inclusive quando meu esposo, que ¢ militar, bate sem conversar antes. A
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conversa depois ndo tira a dor. Prefiro o didlogo sempre e as vezes sou tida até como
fraquinha” (professora ROSA da escola A). Esse pronunciamento foi feito no primeiro
encontro da escola A. A reacdo das demais professoras entrevistas ao posicionamento da
professora Rosa foi muito negativa. A rejei¢do a forma de pensar dessa professora foi
tdo intensa que ela ndo se pronunciou mais. Também em outras fases da pesquisa, talvez
em razao da experiéncia vivida no grupo focal, ela ndo se dispods a participar, ¢ assim,
nao foi possivel aprofundar mais acerca de suas concepgoes € saberes.

Os professoras e professores pesquisados possuem raiz comum, nasceram, foram
criados e vivem em um contexto cultural que tradicionalmente aceita a pratica de bater
nos filhos para educd-los. No entanto, a professora Rosa nega essa tradicdo. Como
afirma Leontiev (1998), as significacdes (valores e formas de agir) ndo sdo apreendidas
da mesma forma por todos os sujeitos. A professora que, de forma isolada, se
pronunciou contra a pratica de bater nos filhos, com certeza, esteve em contato com as
significacdes estabelecidas sobre essa pratica, porém, por motivos que essa pesquisa nao
conseguiu explorar, ela ndo as aceita como suas significagdes.

Em concordancia com o pensamento de Vygotiski (2007), ressalta-se que os
processos de aprendizagens sociais influenciam a aceitacdo do uso da violéncia fisica na
educagdo dos filhos. Por outro lado, esses processos nao determinam os valores e as
praticas de todos os sujeitos, pois existe uma relacdo dialética entre o individuo e a
sociedade. Os valores sobre a violéncia fisica, expressos pela professora Rosa, indicam
que ndo existe um determinismo cultural. Ha sujeitos que constroem valores
dissonantes, que destoam do ja estabelecido. Com base neles, pode-se pensar em
mudangas, pois eles operam com o objetivo de desnaturalizar a violéncia fisica.

Ao diferenciar a palmada da surra, os professores e as professoras entrevistados
usaram uma logica argumentativa que envolve a categoria meio-fim. Quando o ato de
bater possui uma intengdo considerada boa ou justa, a dor ou o sofrimento sdo
necessarios, ou seja, os fins justificam os meios. Uma professora deixa essa idéia
explicita ao responder a seguinte questdo: quais impressoes e/ou sentimentos vocé tem
em relagdo a forma que foi educada quando crianga? Ao contar sobre as surras que
recebia do pai, ela diz: “ficava com raiva, magoada quando crianga. Falava que nao ia
fazer isso com seus filhos. Agora avalia que foi bom, foi uma formacdo muito boa,

aprendi a respeitar as leis. E por ver as criangas que ndo tem limites, nem regras, ndo
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respeitam ninguém, acho que ¢ importante ter limite. As criangas daqui ndo tém a
presenca do pai e da mae” (professora PALMA da escola B).

De acordo com a professora Palma, seu pai era muito severo e costumava bater
nela com um instrumento chamado pinhola*. Como ja foi relatado, em seu
entendimento atual, considera que o pai agiu certo, pois ela aprendeu a respeitar as leis.
De outro ponto de vista, a categoria meio-fim aparece na fala de outra professora, ao
assinalar que em “um ato de violéncia, ¢ dificil de perceber amor, a gente vé a raiva, ndo
tem sentimento” (professora MARGARIDA da escola B). A professora avaliou o ato
com base em sua intengdo ou motivo, pois, para ela caso exista uma finalidade digna ou
justa, ele deve ser usado. Essa mesma professora disse que batia em seus filhos, pois
“quando ndo consegue outro recurso (...) ¢ melhor. Ela continuou sua argumentacao
dizendo: “Eu prefiro errar corrigindo do que ser omissa”. No cerne das argumentacdes
das professoras que defendem a pratica da violéncia como método educativo ha a idéia
de que os fins justificam os meios.

Uma outra concepgdo que comparece nas argumentacdes das professoras e dos
professores ¢ a de disciplina, do corretivo. Para falar das diferencas entre surra e
palmada, uma professora declarou: “Surra ¢ para machucar mesmo, ¢ uma agressao
fisica. Palmada ¢ um corretivo leve” (professora PALMA da escola B). No depoimento
evidencia-se a no¢do de disciplinamento, € a puni¢do de cardter corretivo opera
conforme uma razdo normativa, reguladora. Essa idéia, que, de forma recorrente,
aparece nas falas dos professores da escola A e da escola B ja havia se consolidado nos
séculos XVII e XVIII como férmulas gerais de controle, dominagdo social. O
disciplinamento, por meio da punicdo fisica, na relacdo educacional entre adultos e
criangas, seja ele aluno ou filho, reflete 0 modelo dominante de controle.

A disciplina tem a fun¢@o de normatizar e criar micropenalidades em relagdo aos
comportamentos considerados inadequados. A titulo de puni¢do disciplinar, uma série
de processos sutis ¢ utilizada nos alunos e nas criancas. O castigo fisico leve, privagdes
ligeiras e pequenas humilha¢des sdo exemplos desses processos. A puni¢do disciplinar
tem a funcdo de reduzir os desvios e corrigir comportamentos. Inaugura-se uma politica

de coercdo sobre o corpo, bastante peculiar, pois fundamentada na manipulagdo

21 Pinhola, segunda a descrig¢do da professora, ¢ uma correia trangada de couro de vaca, que na ponta tem
uma unha de vaca pontuda. Como seu pai era de origem rural, ele mesmo fabricava esse tipo de chicote
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calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos (ELIAS, 1994;
FOUCAULT, 1987).

Ao formular as argumentacgdes sobre a necessidade da violéncia fisica moderada
na pratica educativa dos filhos, os professores pesquisados apresentam contradi¢des em
relacdo ao conceito de autoridade anteriormente construido por eles. O exemplo e o
dialogo sdo considerados instrumentos importantes na educagdo das criancas. Sem
impor medo, com didlogo e exemplos, deve-se instituir a autoridade, tanto na escola
como na familia, dizem os professores. Por outro lado, eles acreditam que na relacdo
educativa entre pais e filhos deve-se usar a violéncia fisica. Esse método educativo, para
elas, ndo parece contraditério com o didlogo e a auséncia de coagdo e¢ medo. Os
professores e as professoras pesquisados parecem alimentar essa cultura do bater para
educar as criangas. Como a escola ¢ ela mesma uma cultura, pode-se interpretar que as
situagdes escolares, além de reproduzir cultura para os alunos e cultura profissional para
os docentes, desempenham importante papel na recriagdo dessas culturas. (SOUZA,

2006).

4.2.1 A violéncia fisica contra criancas na educacgao escolar e familiar

A afetividade ¢ apontada pela maioria dos sujeitos entrevistados como o
principal recurso pedagogico na educacdo de criangas. No entendimento desses sujeitos,
as criangas devem ser educadas “com amor e dedica¢do” (professora ACACIA da
escola A). A importancia dada a afetividade fica evidente quando as professoras
respondem a questdo: como se devem educar as criangas (quais os meios/instrumentos
se devem usar)? (apéndice 4). Sobre essa questdo, elas disseram que uma crianga deve
ser educada: “primeiro com afetividade: carinho, amor e respeito. Tem de respeitar o
nivel de aprendizagem da crianca, o seu limite” (professora ACUCENA da escola A);
“no cotidiano, aproveitando as situacdes do dia a dia, com amor, com um olhar e com
um gesto carinhoso” (professora DALIA da escola A); “com um bom didlogo e
principalmente se colocando amor em todas as etapas” (professora CAMELIA da
escola A).

Apesar de ndo citarem como referéncia as teorias de Johann Heinrich Pestalozzi,

as professoras expressaram em suas respostas idéias muito semelhantes as desse
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pedagogo. O afeto, mais do que a propria razdo humana, teve um papel central na obra
de Pestalozzi. No entendimento desse autor, a escola deveria ser uma extensdo do lar e
oferecer aos alunos uma atmosfera de seguranga e afeto. De acordo com o ele, o amor
deflagra o processo de auto-educagdo (apud INCONTRI, 1997). Para as professoras
entrevistadas, o afeto é fundamental na educacdo da criancga, cle ¢ o mais valioso dos
recursos pedagogicos.

Nas questdes que tratam sobre erros, oposigdes e descontroles das criangas, os
professores entrevistados consideraram ser necessario: “corrigir, dando oportunidade
para a crianga” (professora MARGARIDA da escola B); “agir com serenidade, tentar
acalmar” (professor CRAVO da escola B). No papel de professor, a ponderacdo e
mediacdo sdo valorizadas nos momentos de conflitos. Em nenhum momento, seja nas
entrevistas individuais, nas discussdes dos grupos focais, ou nas observagdes da rotina
escolar feita pela pesquisadora, os professores defenderam o uso de métodos punitivos
em seus alunos. Indagada se em alguma circunstancia a violéncia € necessdria na
educacdo das criancas, uma professora respondeu com énfase: “Isso dentro da escola
nao!” (professora MARGARIDA da escola B).

Os resultados obtidos na pesquisa de campo indicaram que existe por parte de
todos os professores e professoras entrevistadas, uma rejeicao ao uso de toda e qualquer
forma de violéncia fisica na educagdo de crianca no espago publico da escola. De
acordo com os entrevistados, na educacdo escolar entre adultos e criangas, devem
predominar o afeto, o didlogo, a negociagdo e a tolerancia. A educagdo escolar precisa
respeitar os limites da crianga e promover o desenvolvimento, a autonomia e
emancipa¢do dos educandos.

No entanto, percebeu-se pelas argumentagdes dos sujeitos entrevistados que nem
sempre o que ¢ valorizado na educagdo da crianga no espago escolar serve a educacgao
da crianga na familia. A fala da professora Margarida da escola B ilustra essa realidade.
Em uma entrevista ela informou, que, como coordenadora, sempre recomenda aos seus
colegas professores que mantenham a calma e o controle nos momentos de conflito com
os alunos: “O professor deve manter a serenidade, ter mais estrutura (...) € ndo se
colocar no mesmo nivel da crianga” (professora MARGARIDA da escola B). Logo
apos fazer toda essa explanacdo, ela fez a seguinte reflexdo: “enquanto professora, as

vezes, eu faco melhor com as criancas da escola do que com os meus proprios filhos
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(...) meu sonho era poder educar os meus filhos sem bater, mas eu nao consigo”
(professora MARGARIDA da escola B).

A rejeicao da violéncia fisica na educagdo dos alunos nem sempre se estende aos
filhos. Os saberes que os professores e as professoras construiram sobre a maneira de
educar criangas na escola nao se generalizam para a educacio de seus proprios filhos.
Os professores e professoras da escola A e escola B apresentam uma proposta de
educagdo e de autoridade que ndo serve ao mundo da vida privada familiar. A reflexdo
feita pela professora Margarida, explicita uma contradi¢do, pois aceita a pratica da
violéncia fisica na relagdo educacional entre pais e filhos ¢ ndo mais na relagdo entre
professor e aluno. Uma explicagdo possivel para essa contradicdo € que por ser mais
claramente explicitada a proibicdo de bater nos alunos eles ndo admitem que sentem a
vontade de praticar esses atos de violéncia e preferem, como dizem Groppa e Saydo
(2004), delegar essa punigao aos pais e cobrar deles para que o fagam.

Essa delegagdo aparece na fala de uma professora da escola B, ela diz que: “a
crianga perde o respeito pelo pai quando esse ndo se impde. Castigo nao ¢ violéncia
fisica. E por ver as criangas que ndo tem limites, nem regras, ndo respeita ninguém,
acho que ¢ importante ter limite” (professor PALMA da escola B). Em uma
determinada visita a escola B, uma professora aproximou-se da pesquisadora mostrando
uma adverténcia por escrito feita a um aluno, e disse com indignagdo: “vou mandar isso
[bilhete de adverténcia] para os pais, pois € a unica coisa que o professor pode fazer
nesta escola. O professor ndo pode nem encostar a mao no aluno que logo o Ministério
Publico est4 aqui dentro da escola” (professora FLORA da escola B). Esta implicita nas
duas falas dessas professoras a aprovacgao da pratica de punir fisicamente as criangas.

Na educacdo de crianga, no espago privado da familia, certas formas de
violéncia fisica sdo toleradas e até cobradas. Nas questdes que tratam da autoridade na
familia, aparece a avaliagdo negativa em relagdo a omissdo dos pais ante os maus
comportamentos dos filhos. De forma implicita ou explicita, alguns professores
desaprovam os pais que ndo punem os filhos quando eles cometem um comportamento
considerado inadequado. A frase dita por um professor da escola B ilustra essa
desaprovacao: “Autoridade na familia ¢ muito importante, cada vez mais os pais estao

perdendo essa autoridade. Quando chamamos os pais para contar alguma coisa que ele
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[0 aluno] faz, a primeira coisa que eles fazem ¢ entregar os filhos em nossas maos. Eles
falam que nao sabem o que fazer com os filhos” (professor CRAVO da escola B).

O conceito de educagdo escolar desenvolvido pelos sujeitos entrevistados
aproxima das perspectivas educacionais de Rousseau (2004), que tinham como meta o
desenvolvimento e autonomia do sujeito. O aluno de Rousseau nao deveria aprender a
dominar tampouco obedecer. Nesse sentido, na proposta educativa rousseauniana, nao
cabem os métodos coercitivos de educar, e as violéncias fisicas e as humilhagdes sao
rejeitadas. Os mecanismos de controle externo existentes em sua época eram
antagonicos aos objetivos de Rousseau (2004), pois se pretendia que, desde pequena, a
crianga caminhasse com objetivo de conquistar o seu autocontrole.

Ao manifestar a aceitacdo dos métodos violentos na educac¢do de crianca no
espaco privado da familia, os professores e as professoras expressam saberes que se
distanciam dos ideais emancipatorios postulados por Rousseau. A educagao familiar que
tolera a violéncia fisica contra a criang¢a tem como principio a idéia de controle, coagao
e sujeicdo da crianca. Como foi discutido no capitulo II, um projeto educacional
representa sempre uma determinada visdo de mundo e de homem. A idéia de uma
autoridade forte, que mantém a ordem, a disciplina e o controle por meios violentos e
arbitrarios (HOBBES, 1992), ndo ¢ defendida pelos sujeitos pesquisados na esfera da
vida publica, como € o caso da educagdo escolar.

No entanto, esse tipo de autoridade ¢ legitimado no espago privado da familia. O
pai ou mae que ndo exerce o poder punitivo corre o risco de ser avaliada como uma
pessoa omissa, ou segundo a professora Rosa da escola A, “tida até como fraquinha”.
Os resultados encontrados na pesquisa empirica sinalizam que os avangos conceituais e
praticos construidos ao longo da histéria da educacdo ainda ndo adentraram a esfera da
vida privada. O dialogo, o respeito as fases de desenvolvimento, os limites e os direitos
da crian¢a nao constituem uma realidade na educacao familiar de muitas criancas no
Brasil.

Na escola, a educacdo concebida pelos professores e professoras pesquisados
tem a finalidade de promover a critica, a consciéncia e autonomia da crianga, por
intermédio do respeito, do dialogo e do afeto. Na familia, a educagdo de criangas tem
outros fins, tais como o controle e sujeicdo da crianca. Na familia, a educagdo das

criangas sustenta-se em valores e praticas conservadores. A crianga como sujeito de
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direitos ¢ um valor que sobrevive apenas da porta para fora, ja que depois da soleira da

casa, as coisas sao diferentes, pois o passado esta vivo!

4.2.2 A violéncia fisica intrafamiliar contra criancas e a atuacio dos professores

Em concordancia com o pensamento de Contreras (2005), ¢ fundamental que o
professor promova a desnaturalizagdo dos acontecimentos que cercam a realidade dos
alunos. Com base nessa visdo, entende-se que o professor, ao discutir a situacdo de
violéncia fisica vivida por seus alunos, deva promover com eles uma reflexao critica em
relagdo a pratica educativa que tem como instrumento a violéncia fisica. E importante
que essa pratica seja contextualizada para que ndo se responsabilizem a crianga e seus
comportamentos pela ocorréncia das violéncias.

Enfrentar uma situacao de violéncia intrafamiliar contra crian¢a ndo ¢ uma tarefa
facil para nenhum profissional, seja ele um trabalhador da area da saude, da assisténcia
social ou da educacdo. Essa situagdo desperta muitas dividas e temores, pois envolve
crengas e valores muito arraigados na cultura. Um receio presente em muitas falas dos
sujeitos entrevistados ¢ o de piorar a situa¢do da crianga se intervir ou denunciar a
violéncia identificada. Para ndo enfrentarem o desconforto e o sofrimento que as
situacdes violéncia acarretam, alguns profissionais negam essa realidade. Essa negacao
ndo foi evidenciada nos resultados da pesquisa, pelo menos nos casos de violéncia fisica
imoderada.

Ante a identificagdo de uma situagdo de violéncia fisica imoderada, os
professores pesquisados ndo demonstraram um distanciamento emocional do problema,
ou seja, uma naturalizacdo da violéncia. Muito pelo contrario, eles expressaram um
sofrimento e uma preocupagdo intensa com a situagdo vivida pela crianca. Relataram
que constantemente convivem com sentimentos de impoténcia e frustragdo, pois ainda
que levem o caso para os servicos de protecdo, tais como o Conselho Tutelar, Delegacia
ou Ministério Publico, a situagdo da crianga pouco se altera. Sentem-se impotentes,
sozinhas, nao t€m sindicato, secretaria, nenhuma forma de organizagdo social que as
apoie. Essa mesma reagdo ndo acontece em relacdo a violéncia fisica considerada
moderada. A avaliacdo da gravidade da violéncia fisica com base em sua intensidade faz

parte do senso comum brasileiro, como ¢ demonstrado no Cédigo Penal (BRASIL,
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1940) e no proprio Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 2004), que s6
prevéem penalidades para as puni¢gdes imoderadas.

Como ja referido anteriormente, a tendéncia da maioria dos entrevistados,
quando identificam uma violéncia fisica em seus alunos, ¢ tentar lidar com a situacdo
dentro da propria escola, evitando fazer a dentincia ao Conselho Tutelar. O primeiro
motivo apontado pelos professores e professoras para nao se formalizar uma denuncia €
o receio de que a crianga venha a softrer retaliagdes do familiar que foi denunciado. Um
outro motivo € a questdo socio-econdmica da familia. Na entrevista individual, uma
professora relatou que, em alguns casos, ela pondera se a violéncia que a crianga sofre ¢
mais grave do que a condi¢ao de miserabilidade da familia: “tem familias que falta tudo,
desprovida de tudo” (professora MARGARIDA da escola B). Para ela uma dentncia s6
agravaria mais a situacdo. Ela parece temer que uma interven¢ao do Conselho Tutelar
agrave ainda mais a situag@o de pentria dessas familias.

Um terceiro motivo que contribui para que ndo se denunciem os casos de
violéncia ¢ medo das conseqiiéncias que essa denuncia pode trazer para a escola ou para
o proprio denunciante. Alguns familiares dos alunos da escola B, segundo o depoimento
de uma professora, sdo ligados a grupos de traficantes, em razdo do que os professores
temem por sua propria integridade fisica, evitando denuncia-los. Um ultimo motivo ¢ a
falta de confianga nos servigos de prote¢ao oferecidos no municipio de Goiania. Alguns
professores relatam que os casos de violéncias encaminhados ao Conselho Tutelar ndo
recebem resolutividade favoravel a situacdo vivida pela crianga. Nao apareceu como
motivo para nao se fazer dentincia ao Conselho Tutelar a preocupagao com a
privacidade da familia, ou com a idéia do patrio poder dos pais.

Por esses medos e desconfiangas, os professores investem em uma aproximagao
com familia com o objetivo de orienta-la. No entanto, esses receios e desconfianca nao
inibem a denuncia ao Conselho Tutelar, quando os casos identificados envolvem
violéncias sexuais. Esses casos sdo considerados os mais graves. Uma professora
expressou esse entendimento dizendo: “a violéncia fisica ocorre aqui na escola, ¢ uma
situacdo muito dificil, mas eu fico indignada é quando ocorre a violéncia sexual”
(professora MARGARIDA da escola B).

Qualquer forma de comportamento que utilize uma crianga como objeto de

satisfacdo sexual ¢ considerado uma violéncia. Um toque ou manipulagdo, exposi¢do de
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imagens pornografica ou um estupro sdo violéncias, ndo se condiciona a questdo da
quantidade. Nos casos de violéncia sexual, considera-se a natureza, a qualidade do ato
sexual e ndo sua quantidade ou freqiiéncia. Como essa violéncia é considerada mais
grave pelos professores, ela tende a ser denunciadas ao Conselho Tutelar.

Com a violéncia fisica, como ja referido, o entendimento dos professores ¢
diferente. Nao ¢ a natureza, a qualidade do ato que determina o reconhecimento da
violéncia, mas sim a sua quantidade. O ato de coagir, provocar dor ou sofrimento por
meio de agressodes fisicas em uma crianga s6 ¢ reconhecido pelos professores como uma
violéncia, se houver um excesso. Em virtude dessa compreensao, s6 as situagdes de
violéncia fisica imoderada recebem aten¢do e preocupagdo dos professores. Mas nem
sempre essas situagdes sdo encaminhadas ao Conselho Tutelar. Portanto pode-se
interpretar que o entendimento sobre o fendmeno da violéncia é importante, pois altera
as formas do professor agir (CHARLOT, 2005).

Compreendem-se os receios e descréditos dos professores sobre as
conseqiiéncias de suas possiveis denuincias. A atitude adotada pelos professores de ndo
investir apenas em medidas punitivas em relagdo aos pais agressores representa um
avanco. Um processo educativo que dé qualidade as relagdes entre pais e filhos ¢
fundamental. No entanto, a op¢do de ndo denunciar os casos de violéncia implica riscos
de vida para a crianga, por ndo intervir diretamente no padrdo familiar violento. Um
outro risco ¢ culpabilizar a crianga pela ocorréncia da violéncia. Esta pesquisa
demonstrou que certos pronunciamentos dos professores justificavam de forma
implicita a violéncia que as criangas sofriam por causa do mau comportamento destas.
Na escola A, quando se relatou um espancamento sofrido por uma aluna, algumas
professoras atribuiram muitas qualidades negativas a crianga, como se ela merecesse ser
agredida.

O orientar a crianga sobre os seus comportamentos € 0s possiveis riscos que eles
podem acarretar, constitui uma conduta necessaria, desde que ndo se responsabilizem a
crianga e os seus comportamentos pela violéncia que os pais cometem. A orientagdo ndo
deve ter como principio a idéia de resignacao e conformidade: “A vida é mesmo assim,
seu pai estava nervoso, vocé tem que entender, até Cristo apanhou”. Expressdoes como

essas sdo muito usadas no discurso do senso comum. Elas tentam cumprir o papel do
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consolo, mas, de forma prejudicial, terminam por reproduzir o discurso que banaliza e
naturaliza a violéncia.

Paulo Freire (2004) critica o incentivo a resignacao dos que estdo em sofrimento.
A constru¢do de uma cultura de paz nas relacdes familiares ndo deve se sustentar na
submissdo absoluta ou na obediéncia cega dos filhos, mas sim no entendimento de que
pais e filhos sdo sujeitos de direito. Nesse sentido, os conflitos e impasses tém que ser
resolvidos por intermédio do didlogo e do entendimento reciproco e ndo pela violéncia,

seja moderada ou imoderada.

4.2.3 A violéncia fisica intrafamiliar contra criancas e a formacao de professores

Para Sacristan (1995), a atuacao do docente nao consiste em resolver problemas
como se fossem nds cegos que apos serem desatados desapareceriam. SO em rarissimas
situagdes os casos de conflitos resolvem-se de forma pontual. No cotidiano, o professor
deve tomar decisdes sobre questdes complexas e que ndo tém solugdo a curto prazo. As
situagdes de violéncia fisica contra criancas fazem parte dessas questdes. De acordo
com os relatos dos entrevistados, a formagdo académica, e mesmo a continuada, pouco
tém oferecido para auxiliar os professores a lidarem com os dilemas que as situagdes de
violéncias fisicas implicam.

De acordo com Barth (1993), ¢ determinante na constru¢do de um conhecimento
o namero de encontros de um individuo com determinado saber, assim como a
qualidade da ajuda que teve para interpretar esse saber. Pelo que apontam os resultados
da pesquisa na escola A e na escola B, a formagdo académica ndo tem possibilitado a
seus dicentes acesso a saberes sobre o fendmeno da violéncia fisica intrafamiliar. A
formagdo continuada, de forma esporéadica e pontual, tem abordado o tema da violéncia,
mas sempre com enfoque na sexualidade ou nas drogas. O contato dos professores com
o tema da violéncia fisica ¢ muito restrito ¢ a ajuda que eles recebem para entender esse
fendmeno nao decorre da formagao docente, mas dos proprios pares.

Os professores e as professoras entrevistados informaram que ndo receberam
nenhuma informacao, seja na formacao inicial ou continuada, sobre o tema da violéncia
fisica intrafamiliar. Os saberes sobre esse tema foram construidos no contexto socio-

cultural em que vivem os professores e as professoras. Os saberes sobre a violéncia
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fisica intrafamiliar estabelecem-se por meio das trocas entre colegas de trabalhos,
amigos ou familiares. A fala de duas professoras sinaliza como a formagao de professor
estd distante da realidade de violéncia fisica vivenciada pelos alunos e identificada na
sala de aula: “ndo recebi nenhuma informac¢ao da formacao académica, eu acho que eles
[os professores da faculdade] préprios ndo tem conhecimento da violéncia que a gente
enfrenta na escola” (professora LIZ da escola A): “Deus que deu sabedoria, na hora, no
corpo a corpo que decido como agir, tento agir como mae ao lidar com as situagdes de
violéncia” (professora DALIA da escola A).

Os resultados encontrados na pesquisa de campo indicam que deixar que a
pratica ensine os professores e professoras a lidarem com questdo, como a da violéncia
fisica intrafamiliar contra criancas ndo tem resultado em avangos na garantia e protecao
dos direitos da crianga. Pela dimensdo e complexidade do fendmeno da violéncia fisica
contra criangas, entende-se ser necessario um suporte teodrico para que o professor possa
ultrapassar suas duvidas, conflitos e construir um contraponto significativo sobre um
saber sobre e um saber como atuar em relacdo a violéncia vivida por seus alunos
(SACRISTAN, 1999).

Para Charlot (2005), a teoria ¢ fundamental na formagdo do professor, mas
precisa ser contextualizada na pratica docente. Assim, cabe as institui¢des formadoras
envolverem-se com os desafios que a pratica do professor produz. A realidade de
violéncia fisica na vida das criancas impde mais um desafio a formagdo do docente.
Ainda que seja importante a troca de conhecimentos e experiéncias entres os pares, faz-
se necessario que eles se apropriem de conhecimentos que permitam ampliar o
entendimento da violéncia fisica para além do senso comum e de sua realidade imediata.
As informagdes repassadas nas entrevistas dos professores indicam que a pratica
docente em si ndo tem permitido que eles identifiquem as contradi¢des existentes entre
suas concepcoes de educagdo, de autoridade e de crianga e a pratica educacional que
tem como método a puni¢do e o disciplamento de criangas por meio da violéncia fisica.

Como afirma Sacristan (1995), o suporte do conhecimento a pratica docente
ainda é muito restrito, o que tem se configurado em uma das causas que levam muitos
professores a atuarem sem se questionarem sobre suas convicgdes, € em conformidade
com mecanismos adquiridos culturalmente por meio da socializagdo, mais do que com o

suporte do saber especifico, de tipo pedagdgico. Os resultados encontrados pela
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pesquisa empirica realizada na escola A e escola B corroboram com a hipotese do autor.
Em relacdo a realidade da violéncia fisica vivida por seus alunos, os professores
entrevistados ressaltaram a influéncia da socializa¢ao informal sobre os seus saberes.
Nao se pode esquecer que o contexto socio-cultural, em que estdo inseridos esses
professores, esta permeado de aceitagdo e de submissao a idéia de violéncia fisica, como
vimos ao analisar algumas de suas manifestacdes artisticas e culturais.

Concorda-se com Souza (2006) que considera que a sala de aula constitui o
espaco de negociagdes e de producdo de novos sentidos e significados, dos diferentes
conceitos e valores trazidos das experiéncias cotidianas dos discentes e docentes. Para a
autora, o processo de reelaboracdo dos significados produz uma reordenagdo das
atividades mentais dos alunos e professores participantes na atividade. As experiéncias
intersubjetivas implicadas em todo esse processo geram novos sentidos e poderdo
substituir os que compunham o conhecimento experencial. Nesse sentido, pode-se
afirmar que o professor como dirigente desse forum tem que ter ele mesmo vivenciado
processo semelhante de construcdo de novos sentidos e valores. Dai a importancia que
seja considerado esse aspecto na sua formagao continuada ou inicial.

4.3 Consideracoes finais

Tive todo cuidado em ndo ridicularizar as paixoes
humanas, nem lamenta-las ou detesta-las, mas
compreendé-las.

Baruch de Espinosa

Como posse do mundo adulto, o corpo da crianga foi e continua alvo de
multiplas formas de violéncia. A humanidade, ao longo de sua historia, desenvolveu um
saber fazer para agredir o corpo das criancas. Esse saber fazer violento mantém-se na
educagdo dos filhos. O uso da dor e do sofrimento fisico para prevenir ou punir um
comportamento tido como incorreto ou inadequado ¢ ainda um recurso utilizado e
legitimado na educacdo de criangas no espago familiar.

A pratica de bater para educar as criangas possui raizes muito profundas, ¢ um

costume arraigada na cultura. A aceitagdo dessa pratica ndo se restringe apenas aos pais,



175

muitos filhos demonstram serem tolerantes em relagdo as violéncias fisicas que sofrem
dos pais. A violéncia fisica costuma ser encarada pelos filhos como uma pratica normal
de disciplinamento parental.

E comum ouvir de criancas vitimas de violéncia fisica que elas mereceram
apanhar. Elas dizem que ndo sentem dor, que os pais tém o direito de bater, e a crianca
deve apanhar quando fizer algo errado. A aparente conformidade dos filhos deixa
evidente o poder da legitimidade conferida a pratica de bater quando ela tem uma dita
finalidade educativa. Mas ndo ¢ sem sofrimento que as criangas convivem com 0s
métodos educativos violentos. O sentimento de raiva, ambivaléncia afetiva € o 6dio
pelos pais ndo deixam de ocorrer, no entanto, sao ocultados pela idealizada imagem da
autoridade familiar. Ainda que seja regida com violéncia, arbitrariedade e injustica, essa
autoridade jamais deve ser contestada pelo bom e obediente filho. A idealizagdo do
amor familiar afirma de forma incontestavel que os pais sempre fazem o bem a seus
filhos. Ante esse amor idealizado, resta aos filhos aceitar a dor e o sofrimento
perpetrados pelos pais, pois sdo para o seu proprio bem ou para o bem da sociedade.

A dor e o sofrimento s3o associados a idéia de um amor incondicional. Com a
manipulagdo dos afetos a submissdo das criangas ¢ mais garantida. Nem raiva, nem
revolta ela pode expressar, pois isso poderia comprometer a imagem do filho idealizado
em nossa sociedade. O filho deve ser sempre docil e incondicionalmente grato. Nao ¢
facil se contrapor as praticas violentas da familia, ainda porque historicamente elas sao
consideradas a mais correta forma de educar as criancas. As praticas educacionais
violentas sdo constitutivas da identidade cultural dos professores pesquisados. Negar
tais praticas significa ignorar a educacdo dada pela familia de origem e, a0 mesmo
tempo, o modo que atualmente esses professores educam os proprios filhos.

Punir, disciplinar com violéncia, muitas vezes, ¢ considerado pelos pais um
sacrificio necessario a boa formagao dos filhos. Bater nos filhos, dar palmada nao
constituem violéncia, mas sim um gesto de amor e de compromisso com a formagado de
pessoas honestas e de bem. As punicdes fisicas s3o um mal necessario, pois com elas 0s
filhos aprendem a respeitar a leis familiares e, por conseqiiéncia, temer a leis sociais
instituidas.

Ao utilizar a violéncia fisica como meio de coagdo e controle, a microestrutura

familiar reproduz o modelo dominante das macroestruturas sociais. A violéncia ¢ um
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meio, dentre outros, de estabelecer ou manter uma relagdo de obediéncia e de dominio
sobre os considerados inferiores, € 0 modelo de socializagdo dominante na vida privada
da familia reflete as relacdes sociais da vida publica. Esse modelo de sociabilidade
orienta-se no sentido oposto ao da emancipacao e da liberdade dos sujeitos.

Extravagante ou recatada, a violéncia sempre cumpre o mesmo papel, subjugar e
controlar o outro. Portanto, sdo inconcilidveis os métodos violentos com a educacao que
tem como compromisso promover o desenvolvimento e a autonomia do sujeito. O que €
considerado critico no método educativo que se utiliza da violéncia fisica ndo ¢ a sua
intensidade, mas sim sua finalidade, que é controlar e manter as a¢des das criangas por
meio da dor e do sofrimento fisico.

Em um contexto de aceitacdo e naturalizacdo da violéncia fisica, os professores
pesquisados foram educados como filhos, e como pais educam os seus filhos. Conforme
esse prisma, os professores tém percebido e lidado com o fendmeno da violéncia fisica
intrafamiliar. Como visto anteriormente, o processo de producdao de significados e
sentidos da prética cotidiana do professor ¢ atravessado pela emocao e pela sua historia
de vida. A relagdo de afeto com a figura parental que pune ou disciplina com violéncia
leva a uma reorganizacdo do conhecimento do professor sobre a violéncia fisica sofrida
por seus alunos.

Os resultados da pesquisa sinalizam que a realidade da violéncia intrafamiliar
sofrida pelos alunos afeta os professores. As violéncias sexuais e as violéncias fisicas
imoderadas nao sdo toleradas pelos professores pesquisados. Em relacdo a essas formas
de violéncia, os professores expressaram sentimentos de revolta, indignacdo, mas
também de impoténcia. Nem sempre o caminho adotado pelos professores ¢ realizar a
dentncia aos Conselhos Tutelares, geralmente, eles tentam lidar com a situacdo se
aproximando da familia e criando meios indiretos de orientacdo. Apenas nos casos de
violéncia sexual, a dentncia formal é considerada um recurso necessario.

Apesar de ndo concordarem com as puni¢des severas, excessivas, de forma
quase unanime, as professoras e os professores entrevistados consideram adequado
bater para educar as criangas. A maioria dos professores ndo reconhece o ato de bater
para educar como uma violéncia contra a crianga. Uma tUnica professora posicionou-se
contra o uso de qualquer forma de violéncia fisica na educagdo de criancas. Cabe

ressaltar que a idade ndo fez diferenca na aceitacdo ou ndo dos métodos educativos
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violentos. A professora que expressou de forma mais veemente a sua aprovagdo a
puni¢do fisica tinha 23 anos, ¢ a mais jovem dos sujeitos pesquisados. E a tUnica
professora que demonstrou desaprovar a pratica de bater nos filhos para educa-los tinha
mais de quarenta anos.

A investigacdo realizada ndo trabalhou com a idéia de resposta certa ou errada.
Ante os resultados encontrados, ndo se adotou uma atitude de julgamento ou de
depreciagdao dos professores. A forma como os professores e as professoras entendem
ou agem, em relagdo a violéncia fisica intrafamiliar identificada em seus alunos, ndo ¢
incongruente com as crengas ¢ praticas do contexto social em que eles estdo inseridos.
O fato de ndo conseguirem ainda compreender a complexidade do fenomeno da
violéncia fisica intrafamiliar contra a crian¢a, com suas funcdes e riscos, ndo os torna
necessariamente maus professores.

Encontraram-se no campo de pesquisa professores e professoras com muitas
qualidades pedagogicas e didaticas e duvidas e dificuldades na pratica docente. Nas
entrevistas individuais, todas as professoras da escola A falaram com orgulho de sua
profissdo, expressando um vinculo positivo com a escola. Essas professoras
demonstraram um grande envolvimento afetivo com seu trabalho e seus alunos, sem
indicar desanimo ou cansaco aparente nas atividades cotidianas. Algumas dessas
professoras beiravam os sessenta anos, no entanto, participavam de brincadeiras e das
atividades comemorativas com entusiasmo e proximidade dos alunos. Essas senhoras
fantasiavam-se e se integravam as brincadeiras desenvolvidas na escola com uma
alegria quase juvenil. Ao falar da relagdo professor e aluno, elas sempre ressaltaram a
importdncia da afetividade. Em suas falas, apesar de aparecer sutis criticas ao
autoritarismo da dire¢do, elas registraram que sentem prazer no trabalho que executam.
Algumas moravam no proprio bairro da escola e demonstraram um enraizamento com a
comunidade.

Os professores e professoras da escola B trabalhavam em salas de aulas
improvisadas. Algumas salas foram instaladas em baixo de tendas de lona. A sala dos
professores fica no patio externo sob uma mangueira e protegida do sol por uma tenda
de lona de quatro metros quadrados. Apesar das precarias condigdes de trabalho, as
professoras e os professores da escola B demonstravam um intenso compromisso com a

sua atuagdo profissional. Na relacdo professor e aluno, os professores dessa escola
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destacaram a importancia da afetividade acentuando a importancia do engajamento e
compromisso politico com a realidade dos alunos.

Os professores e professoras, como qualquer sujeito vivo, apresentam em si
contradi¢des e idiossincrasias. Portanto, os resultados encontrados na pesquisa nao
devem servir para desqualifica-los, mas sim permitir uma maior compreensdo sobre
como os professores tém construido os seus saberes sobre a violéncia fisica intrafamiliar
contra a crian¢a. Os dados encontrados promovem outros questionamentos além dos
que foram construidos no inicio desta investigacdo, tais como: qual o contato que os
professores tém com as teorias que buscam compreender e desnaturalizar a violéncia
fisica? Eles tém recebido ajuda para melhor interpretar tal fendmeno? Pelo que indicam
os resultados da pesquisa, nem a formagdo inicial, nem a continuada tém tratado de
discutir e aprofundar os conhecimentos sobre a questdo da violéncia fisica intrafamiliar
contra criangas. Os professores lidam com essa situagdo por si mesmos.

A interpretacdo que se faz dos dados leva a confirmar a tese de que existe um
precario suporte do conhecimento cientifico a pratica docente. Em relagdo as situagdes
de violéncia fisica intrafamiliares sofridas pelos alunos, a formagdo nio tem oferecido
nenhuma contribui¢do aos professores. Muito provavelmente, a falta desse suporte leva
varios professores a atuarem de acordo com convicgdes adquiridas em sua experiéncia
cultural, que estd permeada de atitudes de aceitacdo e de submissdo ao uso da violéncia
fisica como método educativo para as criangas. Nesse sentido, entende-se que ¢
fundamental que a formacdo inicial e a continuada contribua com conhecimentos
cientificos sobre o fendmeno da violéncia fisica intrafamiliar contra criancas. A
formagdo de professores precisa fazer um contrapeso na balanca e oferecer aos docentes
conhecimentos sobre esse fendmeno de modo a ajuda-los a ultrapassar o nivel de
conhecimento sincrético ligado ao senso comum.

Além do suporte tedrico, os professores necessitam de apoio institucional ao
lidarem com as situacdes de violéncia fisica sofrida por seus alunos. As instancias
governamentais t€ém que melhor acolher as denuncias realizadas e dar resolutividade aos
casos encaminhados. Nos casos de riscos a integridade fisica da escola ou do professor,
a Secretaria de Educagdo deveria oferecer protecao e suporte ao professor. Considera-se
que o acompanhamento do andamento dos casos denunciados pelas regionais e demais

setores da secretaria de educagdo podem propiciar aos professores uma maior garantia
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de que os casos nao cairdo no esquecimento. O estudo de casos, a troca de experiéncias
entre os professores € a supervisao continuada podem contribuir com a formagdo do
professor, permitindo, assim, minimizar dividas e insegurancas sobre a forma de lidar
com tais situagdes de violéncia.

A educagdo escolar acumulou, ao longo de sua historia, conhecimentos e
praticas que permitem aos professores da atualidade educar as criangas por meios nao-
violentos. Sabe-se que o rompimento com as praticas punitivas e disciplinares que
utilizavam métodos violentos ndo aconteceu sem resisténcia, mas, pouco a pouco, a
escola vem erradicando essas praticas. Os professores construiram um saber fazer na
educagdo de criancas que faz um importante contraponto na aceitacao e naturalizacao do
uso da violéncia fisica na educacgdo das crian¢as dentro das relagdoes familiares, e esse
saber fazer da educacdo escolar precisa ser compartilhado com as familias.

Os saberes desenvolvidos na educagdo escolar t€ém muito a contribuir para a
superagdao das praticas violentas desenvolvidas na educacdao familiar. Os direitos da
crianga comegam a ser respeitados na educagio escolar. E preciso que esses direitos
adentrem a porta dos lares brasileiros. Um dos grandes desafios da atualidade ¢
assegurar que as criangas, tanto na sua vida publica como na sua vida privada, possam
ser respeitadas como sujeitos de direitos na educagcdo que recebem de sua propria

familia.
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TRACOS E RETRATO DOS
CAMINHANTES

|
i
OBSERVE A FOTO: 1
{

1. Quais s3o as primeiras
palavras que lhe vem a

. cabega?
e

. , WY == A
WMMWMWQ "—_NV\AMA%)M

Co5 mo professora, o que lhe vem a cabega? et
MMM Nado_,

w

4. Vocé ja observou uma cena assim em sua sala de aula? Se sim, descreva e com que -
fregiiéncia que isso acontece?

5. 0 que um professor sente ag deparar-se com essa cena?
Ve e de Wh 0 yan0 SN

A SO c\/' a,f.}Mo\AO

3. O professor deve tomar alguma atitude? Se sim, qual?
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Observe o desenho:

Descreva a cena com suas palavras:

ol . fope MNOYEL Jedoda de \&Qo\omina O
dod e o Yo , [Rommee. B PR e Ve
e mm\cm_ 5 r*\&“\m‘f\& Qo NHO Con . '

M QO VMoo Aa,_ NG CHD
o Sl-vv \Lm 000, h@mo&ﬁdc

7 Professora:

Formacgio:

Idade: Estado civil:

Escola (s) em que trabalha:
filhos? Bairro onde mora:
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Dados Pessoais do (a) entrevistado (a):

1.Nome:

2. Sexo: 3. Idade: 4.Bairro:

5. Mora com:

6. Tem filhos? 7. Quantos? 8. Idade? 9. Sexo?
10. Profissao do Pai:

da Mae

11. Nivel de formagao:

12. Institui¢ao formadora:

13. Participa ou participou de alguma formagdo continuada: () Sim () Nao

14. Qual?

15. Institui¢do responsavel pela formacao continuada:

15. Tempo de profissao: 16. Outra ocupacao profissional:

17. Tempo que trabalha na Educacao Infantil/Ensino fundamental:

18. Vocé percebe que sua formacdo (Graduagao/continuada) o/a capacitou para

trabalhar com criangas:

19. Voce percebe que sua formagao (Graduagdo/continuada) o/a capacitou para lidar

com situacdes de violéncia intrafamiliar que envolve as criangas de sua escola:

20. Instituicao que trabalha:
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O que é violéncia?

Quais as origens da violéncia?
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O que é educacio? Qual a diferenca entre a educacgio familiar

(pais, tios, avos etc.) e a educaciio escolar?

Para que educa?

Como deve educar (quais os meios/instrumentos se devem usar)?
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O que ¢ autoridade?

BSOS afEShn

Como a autoridade deve se expressar na escola?

Como a autoridade deve se expressar na familia?

Qual é o limite da autoridade?
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O que é ser crianca?

Para que educam as criangas?

Como se devem educar as criancas (quais os meios/instrumentos se devem usar)?
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Roteiro guia do grupo focal com o tema Violéncia Fisica e

a Educacao das Criancas:

Diante dos erros cometidos pela crianga, o que os adultos devem fazer (e como
fazer)?

Nas situagdes de conflito, de oposicao e descontrole por parte das criancgas,
como o adulto deve agir?

Em alguma circunstancia, a violéncia € necessaria na educagdo das criangas? Se
sim, em quais circunstancias?

Vocé concorda que a mae ou pai pode bater para educar os filhos?

Existe uma diferenga entre dar palmadas e dar surras?

Como os seus pais ou responsaveis lidavam com situa¢des de conflito (oposigao,
desobediéncia ou descontrole por parte dos filhos)?

Para corrigir “erros ou mau comportamento” seus pais davam puxdes de orelha,
beliscdes, tapas, murros, surras (de varas, cintos)?

Isso ocorria com freqiiéncia?

Quem mais batia: pai ou mae?

. Quais impressoes e/ou sentimentos vocé tem em relacdo a forma que foi

educada quando crianga?

Comente sobre a autoridade da familia (pais e cuidadores).

Alguém pode interferir no modo de criagao dos filhos alheios?

O que faz quando identifica um caso de violéncia fisica sofrida por um aluno da
sua escola?

Por que age desta forma?
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PROJETO DE LEI N°. 2654 /2003
(Da Senhora Maria do Rosario)

DispOe sobre a alteragdo da Lei 8069, de
13/07/1990, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, e da Lei 10406, de 10/01/2002, o
Novo Cdédigo Civil, estabelecendo o direito da
crianca e do adolescente a ndo serem
submetidos a qualquer forma de punigao
corporal, mediante a adocdo de castigos
moderados ou imoderados, sob a alegacdo de
quaisquer propdsitos, ainda que pedagdgicos, e
da outras providéncias.

O Congresso Nacional decreta:

Art. 10 - S3o acrescentados a Lei 8069, de 13/07/1990, os
seguintes artigos:

Art. 18A - A crianca e o adolescente tém direito a ndo serem
submetidos a qualquer forma de punigao corporal, mediante a adocdao de castigos
moderados ou imoderados, sob a alegacdo de quaisquer propdsitos, no lar, na
escola, em instituicdo de atendimento publico ou privado ou em locais publicos.

Paragrafo Unico - Para efeito deste artigo serd conferida
especial protecdo a situacdo de vulnerabilidade a violéncia que a crianca e o
adolescente possam sofrer em conseqliéncia, entre outras, de sua racga, etnia,
género ou situacdo sécio-econdmica.

Art. 18B - Verificada a hipdtese de punicdo corporal em face
de crianca ou adolescente, sob a alegacdo de quaisquer propdsitos, ainda que
pedagdgicos, os pais, professores ou responsaveis ficardo sujeitos as medidas
previstas no artigo 129, incisos I, III, IV e VI desta lei, sem prejuizo de outras
sancgées cabiveis.

Art. 18 D - Cabe ao Estado, com a participacao da sociedade:

I I. Estimular acdes educativas continuadas
destinadas a conscientizar o publico sobre a ilicitude do uso da violéncia contra
crianca e adolescente, ainda que sob a alegacdo de propédsitos pedagdgicos;

1L II1. Divulgar instrumentos nacionais e internacionais
de protecdo dos direitos da crianca e do adolescente;
I, III. Promover reformas curriculares, com vistas a

introduzir disciplinas voltadas a protecao dos direitos da crianca e do adolescente,
nos termos dos artigos 27 e 35, da Lei 9394, de 20/12/1996 e do artigo 1° da Lei
5692, de 11/08/1971, ou a introduzir no curriculo do ensino basico e médio um
tema transversal referente aos direitos da crianca, nos moldes dos Parametros
Curriculares Nacionais.
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Art. 20 - O artigo 1634 da Lei 10.406, de 10/01/2002 (nhovo
Caddigo Civil), passa a ter seguinte redagao:

“Art. 1634 - Compete aos pais, quanto a pessoa dos filhos
menores:

VII. Exigir, sem o uso de forca fisica, moderada ou
imoderada, que lhes prestem obediéncia, respeito e os servigos proprios de sua
idade e condigao”.

Art. 30 - Esta lei entrara em vigor na data de sua
publicacao.

JUSTIFICACAO

A Constituicdo Brasileira de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n°. 8069/90) e a Convencdo sobre os Direitos da Crianca
(ratificada pelo Brasil em 24.09.90) introduzem, na cultura juridica brasileira, um
novo paradigma inspirado pela concepcdo da crianca e do adolescente como
verdadeiros sujeitos de direito, em condicdo peculiar de desenvolvimento. Este
novo paradigma fomenta a doutrina da protecao integral a crianca e ao adolescente
e consagra uma logica e uma principiologia préprias voltadas a assegurar a
prevaléncia e a primazia do interesse superior da crianga e do adolescente. Na
qualidade de sujeitos de direito em condicdo peculiar de desenvolvimento, a crianca
e ao adolescente é garantido o direito a protegdo especial.

Sob esta perspectiva, a Constituicdo Brasileira de 1988, em
seu artigo 227, estabelece que: “"E dever da familia, da sociedade e do Estado
assegurar a crianca a ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracao,
violéncia, crueldade e opressdo”. Por sua vez, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, ao regulamentar o comando constitucional, prescreve, em seu
artigo 5°, que:" Nenhuma crianca ou adolescente serd objeto de qualquer forma
de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo, punido
na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos
fundamentais”. Acrescenta o artigo 18 do mesmo Estatuto: "E dever de todos velar
pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatdrio ou constrangedor”.

N3o obstante os avancos decorrentes da Constituicao e do
Estatuto, no sentido de garantir o direito da crianga e do adolescente ao respeito, a
dignidade, a integridade fisica, psiquica e moral, bem como de coloca-los a salvo de
qualquer tratamento desumano ou violento, constata-se que tais avancos ndo tem
sido capazes de romper com uma cultura que admite o uso da violéncia contra
crianca e adolescente (a chamada “mania de bater”??Yll]) sob a alegagdo de
guaisquer propdsitos, ainda que pedagdgicos.

20 Sobre o tema, ver “Por que abolir no Brasil a punicdo corporal doméstica de criancas e
adolescentes?” , de Maria Amélia Azevedo e Viviane N. de A. Guerra (mimeo).
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Sob o prisma juridico, a remanescéncia desta cultura, por
vezes, ainda é admitida e tolerada sob o argumento de que se trata do uso da
violéncia “moderada”. Vale dizer, a ordem juridica tece, de forma implicita, a ténue
distingdo entre a violéncia “moderada” e “imoderada”, dispondo censura explicita
tdo somente quando da ocorréncia dessa Ultima modalidade de violéncia. Destaca-
se, neste sentido, o Cddigo Civil de 1916 que, em seu artigo 395, determina que
"perderd por ato judicial o pdatrio poder o pai, ou a mde que castigar
imoderadamente o filho (...)”. Observe-se, como conseqiiéncia, que o castigo
“moderado” é, deste modo, aceitavel, toleravel e admissivel, ndao implicando
qualquer sancdo. No Codigo Penal de 1940, o crime de maus tratos, tipificado no
artigo 136, na mesma direcdo, vem a punir o ato de expor a perigo a vida ou a
salde de pessoa sob autoridade, guarda ou vigilancia, para fim de educacdo,
ensino, tratamento ou custédia, quando do abuso dos meios de correcdo ou
disciplina. Uma vez mais, ha que se diferenciar a pratica abusiva e ndo abusiva dos
meios de correcdo ou disciplina, posto que apenas a primeira é punivel. Estes
dispositivos legais, na pratica, tém sido utilizados para o fim de contribuir para a
cultura que ainda aceita e tolera o uso da violéncia “moderada”contra crianca e
adolescente, sob a alegacdo de propositos pedagdgicos, na medida em que se pune
apenas o uso imoderado da forga fisica. Além disso, ha dificuldade em se tracar
limites entre um castigo moderado e um castigo imoderado, o que tem propiciado
abusos.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a permissao do uso
moderado da violéncia contra criangas e adolescentes faz parte de uma cultura da
violéncia baseada em trés classes de fatores: ligados a infancia, ligados a familia e
ligados a violéncia propriamente dita. Quanto aos primeiros, persiste no Brasil a
percepcao da crianca e do adolescente como grupos menorizados, isto &€, como
grupos inferiorizados da populacdo, frente aos quais é tolerado o uso da violéncia.
Quanto aos segundos, vigora ainda um modelo familiar pautado na valorizacao do
espaco privado e da estrutura patriarcal, que, por estar muitas vezes submerso em
dificuldades sbécio-econdmicas, propicia a eclosdo da violéncia. Quanto aos
terceiros, prevalece no Brasil o costume de se recorrer a alternativas violentas de
solucdo de conflitos, inclusive no que toca a conflitos domésticos. Essa cultura,
contudo, pode e deve ser enfrentada por diversas vias, dentre elas, a valorizacao
da infancia e da adolescéncia, a percepcdo da crianca como um ser politico, sujeito
de direitos e deveres, e, ainda, a elucidacdo de métodos pacificos de resolucdo de
conflitos, que abarcardao a vedacao do castigo infantil, ainda que moderado e para
fins pretensamente pedagdgicos.?22!

Neste contexto, ¢é fundamental e necessario tornar
inequivocadamente claro e explicito que a punicdo corporal de crianga e
adolescente, ainda que sob pretensos propdsitos pedagdgicos, é absolutamente
inaceitavel. Dai a apresentacdo do presente projeto de lei, que objetiva assegurar a
crianga e ao adolescente o direito a ndo serem submetidos a qualquer forma de
punicdo corporal, mediante a adocdo de castigos moderados ou imoderados, sob a
alegacdo de quaisquer propésitos, ainda que pedagdgicos, no lar, na escola ou em
instituicdo de atendimento publico ou privado. O escopo principal é ressaltar que a
vedacdo genérica da Constituicio Federal e do Estatuto da Crianga e do
Adolescente quanto ao uso da violéncia abrange a punigdo corporal mesmo quando
moderada e mesmo quando perpetrada por pais ou outros responsaveis.

A escolha pela inclusdo desse direito especifico no Estatuto
da Crianca e do Adolescente atende a esse escopo sem calcar duvidas quanto a
ilicitude do uso da violéncia de modo geral, nos termos do artigo 18 desse diploma.
A inclusdo alcanga, ademais disso, duas outras metas. Primeiro, assegurara uma

B2l Maria Amélia Azevedo e Viviane N. de A. Guerra. A Violéncia Doméstica na Infancia e na
Adolescéncia. Sao Paulo: Robe, 1995, p. 77-85.
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maior coeréncia ao sistema de protecdo da crianca e do adolescente. Segundo,
ressaltara a relevancia desse direito especifico, na medida em que esse passara a
fazer parte de uma lei paradigmatica tanto interna quanto internacionalmente.

N3o se trata, todavia, da criminalizacdo da violéncia
moderada, mas da explicitacio de que essa conduta ndo condiz com o direito. E
nesse sentido, ademais disso, que se coloca o Comité da ONU sobre os Direitos da
Crianga. No paragrafo 17 de sua Discussdao sobre Violéncia contra Criangas na
Familia e na Escola, o Comité ressaltou que a “énfase deve ser na educagdao e no
apoio aos pais, € ndo na punicao. Esforgos preventivos e protetivos devem enfatizar
a necessidade de se considerar a separacdao da familia como uma medida
excepcional”, 313l

Orientado pela vertente preventiva e pedagdgica, o projeto
estabelece que, na hipotese do uso da violéncia contra crianca ou adolescente,
ainda que sob a alegacdo de propodsitos educativos, os pais, professores ou
responsaveis ficardo sujeitos as medidas previstas no artigo 129, incisos I, III, IV e
VI do Estatuto da Crianca e do Adolescente. Tais medidas compreendem: o
encaminhamento dos pais ou responsavel a programa oficial ou comunitario de
protecdo a familia; o encaminhamento a tratamento psicolégico ou psiquiatrico; o
encaminhamento a cursos ou programas de orientacdo; bem como a obrigacdo de
encaminhar a crianca ou adolescente a tratamento especializado.

Conforme revela a experiéncia de outros paises, como a
Suécia *MI¥, a plena efetivacdo e observancia do direito a uma pedagogia ndo
violenta requer do Poder Publico o desenvolvimento de campanhas educativas
destinadas a conscientizar o publico sobre a ilicitude do uso da violéncia contra
crianca e adolescente, ainda que sob a alegacdao de propositos pedagdgicos. Dai a
inclusao do artigo 18 - D do projeto de lei, visando justamente impor ao Poder
Publico o dever de estimular acbes educativas continuadas de conscientizacdo, bem
como o de divulgar os instrumentos nacionais e internacionais de protecdao dos
direitos da crianca e do adolescente e de promover reformas curriculares, com
vistas a introduzir disciplinas voltadas a protecdo dos direitos da crianca e do
adolescente.

Considerando o novo Cédigo Civil, que entrou em vigor em
janeiro de 2003, o presente projeto ainda torna explicita a proibicdo do uso da
violéncia, seja moderada ou imoderada, no que tange a exigéncia dos pais em face
da pessoa dos filhos menores “de que lhes prestem obediéncia, respeito e os
servicos proprios de sua idade e condicdo”. Assim, fica afastada a perversa
conseqliéncia de legitimar ou autorizar o eventual uso da violéncia fisica, mesmo

#3181 Nagoes Unidas - Comité dos Direitos da Crianga, “Discussdo sobre Violéncia contra
Criangas dentro da Familia e nas Escolas,” CRC/C/111, 28 th Session, 28 de setembro de
2001.

»UM E interessante notar que a propria lei, que torna ilicito o uso da violéncia, ainda que
moderada, para fins educativos, pode trazer mudangas sociais. Foi o que ocorreu,
ilustrativamente, na Suécia (1979) e na Dinamarca (1997). Na Suécia, em 1968, 42% da
populagao entendia que o castigo corporal era, por vezes, necessario. Em 1994, apenas 11%
da populagéo apoiava o uso do castigo na educagao. Na Dinamarca, uma pesquisa de opinido
realizada em 1984 indicou que 68% dos dinamarqueses eram contrarios a aboli¢do da punigdo
corporal. Em 1997, 57% da populagéo era contraria ao uso dessa punigdo. A mudancga se deu
nao pela lei de 1997, mas por outra anterior, de 1985, menos explicita. Em todos esses casos,
contudo, os efeitos sociais da lei foram efetivos apenas porque essas leis foram acompanhadas
por campanhas de educacgdo publica. Na Suécia, por exemplo, em dois anos da promulgacao
da lei, que proibiu todas as formas de punigéo corporal, 99% da populagéo tinha ciéncia de seu
conteudo. Fonte: Durrant, J. The Swedish Ban on Corporal Punishment: Its History and Effects.
In: Family Violence Against Children: a Challenge for Society, Berlin, New York, Walter de
Gruyter and Co., 1996.
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gquando moderada, para “educar” e exigir dos filhos que prestem a obediéncia
necessaria.

Observe-se que no Direito Comparado, a tendéncia
contemporanea é a de punir expressa e explicitamente o uso da violéncia contra
crianca e adolescente, ainda quando alegada para pretensos propdsitos
pedagdgicos. A titulo exemplificativo, destacam-se: a experiéncia pioneira da
Suécia, que desde 1979 adotou a chamada “Anti-spanking law”, proibindo a
punigao corporal ou qualquer outro tratamento humilhante em face de criangas; a
decisao da Comissdo Européia de Direitos Humanos de que a punigdo corporal de
criangas constitui violagdo aos direitos humanos; a lei da Familia e da Juventude
(Family Law and the Youth and Welfare Act), aprovada na Austria em 1989, com o
fim de evitar que fosse a punicdao corporal usada como instrumento de educagao de
criangas; a lei sobre Custédia e Cuidados dos Pais (Parenthal Custody and Care
Act), aprovada na Dinamarca em 1997, a lei de pais e filhos (Parent and Child Act),
adotada na Noruega em 1987; a lei da protecao dos direitos da crianga (Protection
of the Rights of the Child Law), adotada na LetOonia em 1998; as alteracdes no
artigo 1631 do Codigo Civil, aprovadas na Alemanha em 2000; a decisdo da
Suprema Corte de Israel, de 2000, que sustentou ser inadmissivel a punigdo
corporal de criangas, por seus pais ou responsaveis; a lei adotada em Chipre em
2000 (Law which provides for the prevention of Violence in the Family and
Protection of Victims), voltada a prevencdo da violéncia no nucleo familiar e da
Islandia (2003). Além destas experiéncias, acrescente-se que paises como a Italia,
Canada, Reino Unido, México e Nova Zelandia tem se orientado na mesma direcao,
no sentido de prevenir e proibir o uso da punicdo corporal de criangas, sob a
alegacdo de propositos educativos, particularmente mediante relevantes
precedentes judiciais e reformas legislativas em curso. Cite-se, ainda, decisdo
proferida pela Corte Européia de Direitos Humanos, em face do Reino Unido,
considerando ilegal a punicao corporal de criangas.

Ressalte-se, além disso, que o Brasil é parte da Convencao
sobre os Direitos da Crianca, desde 24 de setembro de 1990. Ao ratificar a
Convencao, no livre e pleno exercicio de sua soberania, o Estado Brasileiro assumiu
a obrigacdo de assegurar a crianca o direito a uma educacdo ndo violenta,
contraindo para si a obrigacdo de nao apenas respeitar, mas também de promover
este direito. A respeito, merece mencgao o artigo 19 (1), cominado com o artigo 5o,
da Convencdo. De acordo com o artigo 19 (1): “ Os Estados Partes tomarao todas
as medidas legislativas, administrativas, sociais e educacionais apropriadas para
proteger a crianca contra todas as formas de violéncia fisica ou mental, abuso ou
tratamento negligente, maus-tratos ou exploragcao, inclusive abuso sexual,

enquanto estiver sob a guarda dos pais, do representante legal ou de qualquer.

outra pessoa responsavel por ela ”. Por sua vez, o artigo 5° estabelece: “Os
Estados Partes respeitardao as responsabilidades, os direitos e os deveres dos pais

ou, conforme o caso, dos familiares ou da comunidade, conforme os costumes
locais, dos tutores ou de outras pessoas legalmente responsaveis pela crianca, de
orientar e instruir apropriadamente a crianca de modo consistente com a evolucdo
de sua capacidade, no exercicio dos direitos reconhecidos pela presente

Convencgao”.
Deste modo, o artigo 19, conjugado com o artigo 5°, da

CDC, veda claramente a utilizacdo de qualquer forma de violéncia contra a crianga,
seja ela moderada ou imoderada, mesmo que para fins pretensamente educativos
ou pedagdgicos, considerando ilicitas, nessa linha, praticas “corretivas” empregadas
por pais ou responsaveis que abarquem punicdes fisicas em qualquer grau.
Adicione-se que o artigo 29 da Convencao estipula ainda um direito complementar
ao da educacdo nao violenta: o direito a uma educacao de qualidade. A respeito,
importa frisar que a propria Declaragdo Universal, em seu artigo 26, ja estabelecia
gue a instrucdao deveria ser orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
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personalidade humana e do fortalecimento e do respeito pelos direitos humanos e
liberdades fundamentais 26051531,

Considerando a efetiva implementacdo de avangos
introduzidos pela Constituicdo Brasileira de 1988 e pelo Estatuto da Crianca e
Adolescente, bem como as obrigacdes internacionais assumidas pelo Estado
Brasileiro, com a ratificacao da Convencdo sobre os Direitos da Crianca e tendo em
vista ainda a tendéncia do Direito Comparado contemporaneo, refletida nas
experiéncias de diversos paises, é urgente e necessaria a aprovacdo do presente
projeto de lei, ao consagrar expressamente o direito da crianga e do adolescente a
uma pedagogia nao violenta.

O reconhecimento da dignidade da crianca e do adolescente
consolida a idéia de que, se ndo se admite a violagdo a integridade fisica de um
adulto por outro adulto, em qualquer grau, ndo se pode admitir a violacdo a
integridade fisica de uma crianca ou adolescente por um adulto. Ha de se
assegurar, por conseguinte, o direito da crianca e do adolescente a uma educacao
ndo violenta, por meio do reconhecimento explicito do direito especifico da crianga
e do adolescente a ndo serem submetidos a qualquer violéncia, seja ela moderada
ou imoderada, ainda que cometida por pais ou responsaveis, com finalidades
pretensamente pedagodgicas.

Enfim, o presente projeto, que teve origem na “Peticdo por
uma Pedagogia Ndo Violenta” e que recebeu no Brasil, Peru e Argentina mais de
200 mil assinaturas, visa a combater, em definitivo, a punicao corporal que ainda
alcanca tantas criangas e adolescentes, violando seu direito fundamental ao
respeito e a dignidade. A proposicdo que estamos apresentando a Casa foi
elaborada pelo Laboratorio de Estudos da Criangca (LACRI) da Universidade de Sao
Paulo (USP), sob a responsabilidade das coordenadoras, Dra. Maria Amélia
Azevedo, Dra. Flavia Piovesan, Dra. Carolina de Mattos Ricardo, Dra. Daniela Ikawa
e Dr. Ricardo Azevedo Guerra, e, como pode ser verificado na argumentacdo supra,
estd amparado por pesquisas e analises comparativas com as legislacdbes mais
avancadas do mundo. Por esse motivo, esperamos contar com o apoio a sua
aprovagao.

Sala das Sessodes, em , de novembro de 2003.

Maria do Rosario

Deputada Federal
PT/RS

266181 Estabeleceu o Comité sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, em seu Comentario
Geral N. 13, adotado em 1999, que “a educacgio é, ao mesmo tempo, um direito humano em si
e um meio indispensavel para realizagao de outros direitos humanos”.
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Anexos 111

Resultados da Vigilancia de Violéncia e Acidentes (VIVA) 2007
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Tipo de Agressao sofrida segundo grupo populacional,

VIVA 2007
% 100 -
20 92 92
90 -
80 7 EFisica
701 61 HE Psicologica
60 - ONegligéncia
50 - @ Sexual
40 -
30
20
10 -
0 -
Mulher Crianga Adolescente Idoso
Local de ocorréncia da Agressao segundo o grupo
populacional VIVA 2007
70 -
B Residéncia
58 61 @ Via publica
60 - OEscola
E Bar ou similar
B Local pratica esportiva
50 -
47  |moutro
44
40 -
32
30 26 28
12
10 9 10 9
5 5 6
ol |1 11 2 ol 12
0 -
Mulher Crianga Adolescente Idoso

Fonte: Ministério da Saude. Secretaria de Vigilancia em Saude. Resultados da Vigilancia de

Violéncias e Acidentes - VIVA 2007.
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Porcentagem de Registros por Categorias de Violéncia nas Dentincias
Categorizadas
DDN 100 - abril 2008

Trafico de Pornografia Exploragao Abuso Sexual Negligéncia Violéncia (fisica
Pessoas Sexual e piscoldgica)
Comercial

Porcentagem de Registros por Categorias de Violéncia nas Denuncias
Categorizadas
DDN 100 - abril 2008

34,50

34,00

33,50

33,00

32,50

32,00

31,50

31,00

Violéncia Sexual Violéncia Fisica e Psicolégica Negligéncia

Fonte: Presidéncia da Republica. Secretaria Especial de Direitos Humanos. Resultados do
Servico de protecao dos direitos humanos de criangas e adolescentes — DISQUE 100.
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Causo da Arribada — Luiz Gonzaga

So6 voltei em casa 16 anos depois da minha arribada. S6 fugi de casa porque queria
casar. Mae era mulher, haam violenta. Casar haam! Mas eu era tocadozinho pé de serra,
namorador como o diabo, neguim fiota. Namorei uma estudante. Ai menino quando o
pai da moga soube deu uma polpa da moléstia.

Huumm! Tocadozinho sem futuro, Luiz casar, huumm! Deixa ele vir pra cd que eu dou
uma pisa [imitando a fala do pai da moga].

Eu soube, no dia da feira tomei umas lapadas de cana, escorrei o homem [pai da
namorada] na feira. Oh! Seu Raimundo o senhor me chamou de mulequim sem futuro?
E o que mais Luiz? [imitando a fala do pai da moga].

O senhor disse que eu era um tocadozinho de meia tigela?

E o que mais Luiz? [imitando a fala do pai da moga].

Que eu ndo prestava pra casar com sua filha?

E o que mais Luiz? Mentira Luiz isso € inven¢ao desse povo. Tu meu coracgao filho de
Januério e Santana! [imitando a fala do pai da moga].

Haam, o homem era muito vivo! Eu sai dali e fui contar vantagem no meio dos amigos.
Tai, diz que o homem era bravo? Fui 14, escorrei ele no meio da feira e disse-lhe o
diabo. Eu disse as do fim. Ele se acorvador!

Nessa hora mesmo ele estava conversando com mae 14 na feira das cordas. Santana foge
daqui com Luiz pra evitar uma desgraca, me insultou. S6 ndo dei umas tacas porque ¢
seu filho [imitando a fala do pai da moga].

Na mesma hora mae... nos voltamos pra casa. Chegamos em casa assim. Todo mundo se
admirou, mas Santana essa hora ja voltou da feira, num vendeu nem as cordas, que
houve? Dai a pouso menino foi um Sao Jodo de Rei 14 dentro da Camarinha.

Tha, thé [imitando sons secos de pancadas].

Tu queria mata o homem, toma, toma valente [imitando a fala mae].

Tha, thé [imitando sons secos de pancadas].

Meu pai na porta quando eu fugi, que fui passando perto do meu pai, meu pai nunca
tinha me batido aproveitou e emendou...Haam menino! Sé voltei 16 anos depois (...)
Causo contado por Luiz Gonzaga no Show ao vivo Volta pra curtir. Esse show foi
gravado em 1972, sendo depois regravado pela produtora RCA em CD no ano de

2001.
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NEGRINHA (Monteiro Lobato)

Negrinha era uma pobre 6rfa de sete anos. Preta? Nao; fusca, mulatinha escura,
de cabelos rucos e olhos assustados. Nascera na senzala, de mae escrava, e seus
primeiros anos vivera-os pelos cantos escuros da cozinha, sobre velha esteira e trapos
imundos. Sempre escondida, que a patroa ndo gostava de criangas. Excelente senhora, a
patroa. Gorda, rica, dona do mundo, amimada dos padres, com lugar certo na igreja e
camarote de luxo reservado no céu. Entaladas as banhas no trono (uma cadeira de
balango na sala de jantar), ali bordava, recebia as amigas e o vigario, dando audiéncias,
discutindo o tempo. Uma virtuosa senhora em suma - "dona de grandes virtudes
apostolicas, esteio da religido e da moral", dizia o reverendo. Otima, a dona Inacia. Mas
nao admitia choro de crianga. Ai! Punha-lhe os nervos em carne viva. Vitiva sem filhos,
ndo a calejara o choro da carne de sua carne, ¢ por isso ndo suportava o choro da carne
alheia. Assim, mal vagia, longe, na cozinha, a triste crianga, gritava logo nervosa: -
Quem ¢ a peste que estd chorando ai? Quem havia de ser? A pia de lavar pratos? O
pilao? O forno? A mae da criminosa abafava a boquinha da filha e afastava-se com ela
para os fundos do quintal, torcendo-lhe em caminho beliscdes de desespero. - Cale a
boca, diabo! No entanto, aquele choro nunca vinha sem razdo. Fome quase sempre, ou
frio, desses que entanguem pés ¢ maos e fazem-nos doer... Assim cresceu Negrinha -
magra, atrofiada, com os olhos eternamente assustados. o0rfa aos quatro anos, por ali
ficou feito gato sem dono, levada a pontapés, Nao compreendia a idéia dos grandes.
Batiam-lhe sempre, por acdo ou omissdo. A mesma coisa, 0 mesmo ato, a mesma
palavra provocava ora risadas, ora: castigos. Aprendeu a andar, mas quase nao andava.
Com pretextos de que as soltas reinaria no quintal, estragando as plantas, a boa senhora
punha-a na sala, ao pé de si, num desvdo da porta. - Sentadinha ai, e bico, hein?
Negrinha imobilizava-se no canto, horas e horas. - Bragos cruzados, j4, diabo! Cruzava
os bracinhos a tremer, sempre com o susto nos olhos. E o tempo corria. E o reloégio batia
uma, duas, trés, quatro, cinco horas - um cuco tdo engracadinho! Era seu divertimento
vé-lo abrir a janela e cantar as horas com a bocarra vermelha, arrufando as asas. Sorria-
se entdo por dentro, feliz um instante. Puseram-na depois a fazer croché, e as horas se
lhe iam a espichar trancinhas sem fim. Que idéia faria de, si essa crianga que nunca
ouvira uma palavra de carinho? Pestinha, diabo, coruja, barata descascada, bruxa, pata-
choca, pinto gorado, mosca-morta, sujeira, bisca, trapo, cachorrinha, coisa-ruim, lixo
ndo tinha conta o nimero de apelidos com que a mimoseavam. Tempo houve em que
foi a bubodnica. A epidemia andava na berra, como a grande novidade, e Negrinha viu-se
logo apelidada assim - por sinal que achou linda a palavra. Perceberam-no e
suprimiram-na da lista. Estava escrito que ndo teria um gostinho sé na vida - nem esse
de personalizar a peste... O corpo de Negrinha era tatuado de sinais, cicatrizes, vergoes.
Batiam nele os da casa todos os dias, houvesse ou ndo houvesse motivo. Sua pobre
carne exercia para os cascudos, cocres e beliscdes a mesma atracdo que o ima exerce
para o ago. Maos em cujos nos de dedos comichasse um cocre, era mao que se
descarregaria dos fluidos em sua cabeca. De passagem. Coisa de rir e ver a careta... A
excelente dona Inacia era mestra na arte de judiar de criangas. Vinha da escravidao, fora
senhora de escravos e daquelas ferozes, amigas de ouvir cantar o bolo e estalar o
bacalhau. Nunca se afizera ao regime novo essa indecéncia de negro igual a branco e
qualquer coisinha: a policia! "Qualquer coisinha": uma mucama assada ao forno porque
se engragou dela o senhor; uma novena de relho porque disse: “Como ¢é ruim, a
sinha!” ... O 13 de Maio tirou-lhe das mdos o azorrague, mas nao lhe tirou da alma a
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gana. Conservava Negrinha em casa como remédio para os frenesis. Inocente
derivativo: - Ai! Como alivia a gente uma boa roda de cocres bem fincados!... Tinha de
contentar-se com isso, judiaria mitda, os niqueis da crueldade. Cocres: mao fechada
com raiva e nos de dedos que cantam no coco do paciente. Puxdes de orelha: o torcido,
de despegar a concha (bom! bom! bom! gostoso de dar) e o a duas maos, o sacudido. A
gama inteira dos beliscdes: do miudinho, com a ponta da unha, & torcida do umbigo,
equivalente ao puxdo de orelha. A esfregadela: roda de tapas, cascudos, pontapés e
safandes a uma - divertidissimo! A vara de marmelo, flexivel, cortante: para "doer fino"
nada melhor! Era pouco, mas antes isso do que nada. L4 de quando em quando vinha
um castigo maior para desobstruir o figado e matar as saudades do bom tempo. Foi
assim com aquela historia do ovo quente. Nao sabem! Ora! Uma criada nova furtara do
prato de Negrinha coisa de rir - um pedacinho de carne que ela vinha guardando para o
fim. A crianga ndo sofreou a revolta - atirou-lhe um dos nomes com que a mimoseavam
todos os dias. "Peste?" Espere ai! Vocé vai ver quem ¢ peste - e foi contar o caso a
patroa. Dona Indcia estava azeda, necessitadissima de derivativos. Sua cara iluminou-se.
- Eu curo ela!. - disse, e desentalando do trono as banhas foi para a cozinha, qual perua
choca, a rufar as saias. - Traga um ovo. Veio o ovo. Dona Indcia mesmo po-lo na agua a
ferver; e de maos a cinta, gozando-se na prelibacdo da tortura, ficou de pé uns minutos,
a espera. Seus olhos contentes envolviam a misera crianca que, encolhidinha a um canto
aguardava trémula alguma coisa de nunca visto. Quando o ovo chegou a ponto, a boa
senhora chamou: - Venha ca! Negrinha aproximou-se. - Abra a boca! Negrinha abriu a
boca, como o cuco, e fechou os olhos. A patroa, entdo, com uma colher, tirou da agua
"pulando" o ovo e zas! na boca da pequena. E antes que o urro de dor saisse, suas maos
amordacaram-na até que o ovo arrefecesse. Negrinha urrou surdamente, pelo nariz.
Esperneou. Mas s6. Nem os vizinhos chegaram a perceber aquilo. Depois: - Diga nomes
feios aos mais velhos outra vez, ouviu, peste? E a virtuosa dama voltou contente da vida
para o trono, a fim de receber o vigario que chegava. - Ah, monsenhor! Nao se pode ser
boa nesta vida... Estou criando aquela pobre 6rfa, filha da Cesaria - mas que trabalheira
me da! - A caridade é a mais bela das virtudes cristds, minha senhora murmurou o
padre. - Sim, mas cansa... - Quem d4 aos pobres empresta a Deus. A boa senhora
suspirou resignadamente. Inda ¢ o que vale... Certo dezembro vieram passar as férias
com Santa Inicia duas sobrinhas suas, pequenotas, lindas meninas louras, ricas,
nascidas e criadas em ninho de plumas. Do seu canto na sala do trono, Negrinha viu-as
irromperem pela casa como dois anjos do céu - alegres, pulando e rindo com a
vivacidade de cachorrinhos novos. Negrinha olhou imediatamente para a senhora, certa
de vé-la armada para desferir contra os anjos invasores o raio dum castigo tremendo.
Mas abriu a boca: a sinha ria-se também... Qué? Pois ndo era crime brincar? Estaria
tudo mudado - e findo o seu inferno - e aberto o céu? No enlevo da doce ilusdo,
Negrinha levantou-se e veio para a festa infantil, fascinada pela alegria dos anjos. Mas a
dura licdo da desigualdade humana lhe chicoteou a alma. Beliscdo no umbigo, e nos
ouvidos, o som cruel de todos os dias: "ja para o seu lugar, pestinha! Nao se enxerga?"
Com lagrimas dolorosas, menos de dor fisica que de angustia moral sofrimento novo
que se vinha acrescer aos ja conhecidos - a triste crianga encorujou-se no cantinho de
sempre. - Quem ¢, titia? - perguntou uma das meninas, curiosa. - Quem ha de ser? -
disse a tia, num suspiro de vitima. - Uma caridade minha. Nao me corrijo, vivo criando
essas pobres de Deus... Uma orfa. Mas brinquem, filhinhas, a casa ¢ grande, brinquem
por ai afora. - Brinquem! Brincar! Como seria bom brincar! - refletiu com suas
lagrimas, no canto, a dolorosa martirzinha, que até ali s6 brincara em imagina¢do com o
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cuco. Chegaram as malas e logo: - Meus brinquedos! - reclamam as duas meninas. Uma
criada abriu-as e tirou os brinquedos. Que maravilha! Um cavalo de pau!... Negrinha
arregalava os olhos. Nunca imaginara coisa assim tao galante. Um cavalinho! E mais...
Que ¢ aquilo? Uma criancinha de cabelos amarelos... que falava "mama"... que dormia...
Era de éxtase o olhar de Negrinha. Nunca vira uma boneca ¢ nem sequer sabia 0 nome
desse brinquedo. Mas compreendeu que era uma crianga artificial. - E feita?... -
perguntou, extasiada. E dominada pelo enlevo, num momento em que a senhora saiu da
sala a providenciar sobre a arrumagdo das meninas, Negrinha esqueceu o beliscdo, o
ovo quente, tudo, e aproximou-se da criatura de louga. Olhou-a com assombrado
encanto, sem jeito, sem animo de pegéa-la. As meninas admiraram-se daquilo. - Nunca
viu boneca? - Boneca? - repetiu Negrinha. - Chama-se Boneca? Riram-se as fidalgas de
tanta ingenuidade. - Como ¢ boba - disseram. - E vocé como se chama? - Negrinha. As
meninas novamente torceram-se de riso; mas vendo que o éxtase da bobinha perdurava,
disseram, apresentando-lhe a boneca: - Pegue! Negrinha olhou para os lados,
ressabiada, com o coracdo aos pinotes. Que ventura, santo Deus! Seria possivel? Depois
pegou a boneca. E muito sem jeito, como quem pega o Senhor menino, sorria para ela e
para as meninas, com assustados relancos de olhos para a porta. Fora de si,
literalmente... era como se penetrara no céu e os anjos a rodeassem, e um filhinho de
anjo lhe tivesse vindo adormecer ao colo. Tamanho foi o seu enlevo que ndo viu chegar
a patroa, ja de volta. Dona Inacia entreparou, feroz, e esteve uns instantes assim,
apreciando a cena. Mas era tal a alegria das hospedes ante a surpresa extatica de
Negrinha, e tdo grande a forca irradiante da felicidade desta, que o seu duro coragdo
afinal bambeou. E pela primeira vez na vida foi mulher. Apiedou-se. Ao percebé-la na
sala Negrinha havia tremido, passando-lhe num relance pela cabeca a imagem do ovo
quente e hipdteses de castigos ainda piores. E incoerciveis lagrimas de pavor
assomaram-lhe aos olhos. Falhou tudo isso, porém. O que sobreveio foi a coisa mais
inesperada do mundo - estas palavras, as primeiras que ela ouviu, doces, na vida: Vao
todas brincar no jardim, e vd vocé também, mas veja 14, hein? Negrinha ergueu os olhos
para a patroa, olhos ainda de susto e terror. Mas ndo viu mais a fera antiga.
Compreendeu vagamente e sorriu. Se alguma vez a gratidao sorriu na vida, foi naquela
surrada carinha... Varia a pele, a condi¢do, mas a alma da crianga ¢ a mesma - na
princesinha e na mendiga. E para ambos ¢ a boneca o supremo enlevo. D4 a natureza
dois momentos divinos a vida da mulher: o momento da boneca - preparatoério -, € o
momento dos filhos - definitivo. Depois disso, estd extinta a mulher. Negrinha, coisa
humana, percebeu nesse dia da boneca que tinha uma alma. Divina eclosdao! Surpresa
maravilhosa do mundo que trazia em si e que desabrochava, afinal, como fulgurante flor
de luz. Sentiu-se elevada a altura de ente humano. Cessara de ser coisa - e doravante
ser-lhe-ia impossivel viver a vida de coisa. Se ndo era coisa! Se sentia! Se vibrava!
Assim foi - e essa consciéncia a matou. Terminadas as férias, partiram as meninas
levando consigo a boneca, e a casa voltou ao ramerrdo habitual. S6 ndo voltou a si
Negrinha. Sentia-se outra, inteiramente transformada. Dona Inécia, pensativa, ja a nao
atazanava tanto, ¢ na cozinha uma criada nova, boa de coracdo, amenizava-lhe a vida.
Negrinha, ndo obstante, caira numa tristeza infinita. Mal comia e perdera a expressao de
susto que tinha nos olhos. Trazia-os agora nostalgicos, cismarentos. Aquele dezembro
de férias, luminosa rajada de céu trevas adentro do seu doloroso inferno, envenenara-a.
Brincara ao sol, no jardim. Brincara!... Acalentara, dias seguidos, a linda boneca loura,
tdo boa, tdo quieta, a dizer mama, a cerrar os olhos para dormir. Vivera realizando
sonhos da imaginacdo. Desabrochara-se de alma. Morreu na esteirinha rota, abandonada
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de todos, como um gato sem dono. Jamais, entretanto, ninguém morreu com maior
beleza. O delirio rodeou-a de bonecas, todas louras, de olhos azuis. E de anjos... E
bonecas e, anjos remoinhavam-lhe em torno, numa fardndola do céu. Sentia-se agarrada
por aquelas madozinhas de louca - abracada, rodopiada. Veio a tontura; uma névoa
envolveu tudo. E tudo regirou em seguida, confusamente, num disco. Ressoaram vozes
apagadas, longe, e pela ultima vez o cuco lhe apareceu de boca aberta. Mas, imodvel,
sem rufar as asas. Foi-se apagando. O vermelho da goela desmaiou... E tudo se esvaiu
em trevas. Depois, vala comum. A terra papou com indiferenga aquela carnezinha de
terceira - uma miséria, trinta quilos mal pesados ... E de Negrinha ficaram no mundo
apenas duas impressdes. Uma cOmica, na memoria das meninas ricas. - "Lembras-te
daquela bobinha da titia, que nunca vira boneca?" Outra de saudade, no n6 dos dedos de
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dona In4cia. - "Como era boa para um cocre!... ".

Monteiro Lobato, 1920.

O texto acima foi publicado originalmente em livro do mesmo nome, em 1920,
tendo sido selecionado por Italo Moriconi e consta de "Os cem melhores contos
brasileiros do século", editora Objetiva — Rio de Janeiro, 2000, pag. 78.

Monteiro Lobato, natural de Taubaté (SP), nasceu em 18-04-1882. E uma das
figuras excepcionais das letras brasileiras. Era, de fato, um ser plural: escritor
precursor do realismo fantastico, escritor de cartas, escritor de obras infantis,
ensaista, critico de arte e literatura, pintor, jornalista, empresario, fazendeiro,
advogado, sociélogo, tradutor, diplomata, etc. Faleceu na cidade de Sao Paulo
(SP), no dia 04 de julho de 1948.
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UM CINTURAO (Graciliano Ramos)

As minhas primeiras relacdes com a justica foram dolorosas e deixaram-me
funda impressdo. Eu devia ter quatro ou cinco anos, por ai, e figurei na qualidade de
réu. Certamente ja me haviam feito representar esse papel, mas ninguém me dera a
entender que se tratava de julgamento. Batiam-me porque podiam bater-me, e isto era
natural. Os golpes que recebi antes do caso do cinturdo, puramente fisicos,
desapareciam quando findava a dor. Certa vez minha mae surrou-me com uma corda
nodosa que me pintou as costas de manchas sangrentas. Moido, girando a cabega com
dificuldade, eu distinguia nas costelas grandes lanhos vermelhos. Deitaram-me,
enrolaram-me em panos molhados com 4gua de sal — e houve uma discussdo na
familia. Minha avd, que nos visitava, condenou o procedimento da filha e esta afligiu-
se. Irritada, ferira-me a toa, em querer. Nao guardei 6dio a minha mae: o culpado era o
no. Se nao fosse ele, a flagelacdo me haveria causado menor estrago. E estaria
esquecida. A historia do cinturdo, que veio pouco depois, avivou-a. Meu pai dormia na
rede, armada na sala enorme. Tudo € nebuloso. Paredes extraordinariamente afastadas,
rede infinita, os armadores longe, ¢ meu pai acordando, levantando-se de mau humor,
batendo com os chinelos no chdo, a cara enferrujada. Naturalmente ndo me lembro da
ferrugem, das rugas, da voz aspera, do tempo que ele consumiu rosnando uma
exigeéncia. Sei que estava bastante zangado, e isto me trouxe a covardia habitual. Desejei
vé-lo dirigir-se a minha mae e a José Baia, pessoas grandes, que ndo levavam pancada.
Tentei ansiosamente fixar-me nessa esperanca fragil. A forca de meu pai encontraria
resisténcia e gastar-se-ia em palavras. Débil e ignorante, incapaz de conversa ou defesa,
fui encolher-me num canto, para 1a dos caixdes verdes. Se o pavor ndo me segurasse,
tentaria escapulir-me: pela porta da frente chegaria ao acude, pela do corredor acharia o
pé de turco. Devo ter pensado nisso, imével, atras dos caixdes. SO queria que minha
mae, sinhd Leopoldina, Amaro e José Baia surgissem de repente, me livrassem daquele
perigo.Ninguém veio, meu pai me descobriu acocorado e sem folego, colado ao muro, e
arrancou-me dali violentamente, reclamando um cinturdo. Onde estava o cinturdo? Eu
ndo sabia, mas era dificil explicar-me: atrapalhava-me, gaguejava, embrutecido, sem
atinar com o motivo da raiva. Os modos brutais, coléricos, atavam-me; os sons duros
morriam, desprovidos de significagdao.Nao consigo reproduzir toda a cena. Juntando
vagas lembrancas dela a fatos que se deram depois, imagino os berros de meu pai, a
zanga terrivel, a minha tremura infeliz. Provavelmente fui sacudido. O assombro
gelava-me o sangue, escancarava-me os olhos. Onde estava o cinturdo? Impossivel
responder. Ainda que tivesse escondido o infame objeto, emudeceria, tdo apavorado me
achava. Situagdes deste género constituiram as maiores torturas da minha infincia, e as
conseqiiéncias delas me acompanharam. O homem nao me perguntava se eu tinha
guardado a miseravel correia: ordenava que a entregasse imediatamente. Os seus gritos
me entravam na cabega, nunca ninguém se esgoelou de semelhante maneira. Onde
estava o cinturdo? Hoje ndo posso ouvir uma pessoa falar alto. O coragdo bate-me forte,
desanima, como se fosse parar, a voz emperra, a vista escurece, uma colera doida agita
coisas adormecidas ca dentro. A horrivel sensa¢do de que me furam os timpanos com
pontas de ferro. Onde estava o cinturdo? A pergunta repisada ficou-me na lembranga:
parece que foi pregada a martelo. A furia louca ia aumentar, causar-me sério desgosto.
Conservar-me-ia ali desmaiado, encolhido, movendo os dedos frios, os beigos trémulos
e silenciosos. Se o moleque José ou um cachorro entrasse na sala, talvez as pancadas se
transferissem. O moleque e os cachorros eram inocentes, mas ndo se tratava disto.
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Responsabilizando qualquer deles, meu pai me esqueceria, deixar-me-ia fugir, esconder-
me na beira do agude ou no quintal. Minha mae, José Baia, Amaro, sinha Leopoldina, o
moleque e os cachorros da fazenda abandonaram-me. Aperto na garganta, a casa a girar,
0 meu corpo a cair lento, voando, abelhas de todos os corticos enchendo-me os ouvidos
— e, nesse zunzum, a pergunta medonha. Nausea, sono. Onde estava o cinturdo?
Dormir muito, atras dos caixdes, livre do martirio. Havia uma neblina, e ndo percebi
direito os movimentos de meu pai. Nao o vi aproximar-se do torno e pegar o chicote. A
mao cabeluda prendeu-me, arrastou-me para o meio da sala, a folha de couro fustigou-
me as costas. Uivos, alarido inutil, estertor. J4 entdo eu devia saber que rogos e
adulagdes exasperavam o algoz. Nenhum socorro. José Baia, meu amigo, era um pobre-
diabo. Achava-me num deserto. A casa escura, triste; as pessoas tristes. Penso com
horror nesse ermo, recordo-me de cemitérios € de ruinas mal-assombradas. Cerravam-se
as portas ¢ as janelas, do teto negro pendiam teias de aranha. Nos quartos lagubres
minha irmazinha engatinhava, comegava a aprendizagem dolorosa. Junto de mim, um
homem furioso, segurando-me um braco, acoitando-me. Talvez as vergastadas nao
fossem muito fortes: comparadas ao que senti depois, quando me ensinaram a carta de
A B C, valiam pouco. Certamente o meu choro, os saltos, as tentativas para rodopiar na
sala como carrapeta, eram menos um sinal de dor que a explosdo do medo reprimido.
Estivera sem bulir, quase sem respirar. Agora esvaziava os pulmdes, movia-me, num
desespero. O suplicio durou bastante, mas, por muito prolongado que tenha sido, ndo
igualava a mortificacdo da fase preparatoria: o olho duro a magnetizar-me, os gestos
ameacadores, a voz rouca a mastigar uma interrogacdo incompreensivel. Solto, fui
enroscar-me perto dos caixdes, cogar as pisaduras, engolir solugos, gemer baixinho e
embalar-me com os gemidos. Antes de adormecer, cansado, vi meu pai dirigir-se a rede,
afastar as varandas, sentar-se e logo se levantar, agarrando uma tira de sola, o maldito
cinturdo, a que desprendera a fivela quando se deitara. Resmungou e entrou a passear
agitado. Tive a impressdo de que ia falar-me: baixou a cabeca, a cara enrugada serenou,
os olhos esmoreceram, procuraram o refiigio onde me abatia, aniquilado. Pareceu-me
que a figura imponente minguava — e a minha desgraca diminuiu. Se meu pai se
tivesse chegado a mim, eu o teria recebido sem o arrepio que a presenca dele sempre me
deu. Nao se aproximou: conservou-se longe, rondando, inquieto. Depois se afastou.
Sozinho, vi-o de novo cruel e forte, soprando, espumando. E ali permaneci, miado,
insignificante, tdo insignificante e mitdo como as aranhas que trabalhavam na telha
negra. Foi esse o primeiro contato que tive com a justica.

“Um Cinturao” — 1945 — de Graciliano Ramos

Fonte: “Qs Cem Melhores Contos Brasileiros do Século” — Diversos Autores —
Selegdo: Italo Morriconi — editora Objetiva —618 pags. —2000.
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